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Abstract 
 
The subject of how to achieve functional inclusion through practice, in the Danish public school, is 
one of the many heated debates in the media. We believe this topic is relevant to investigate since it 
has formed a debate that inflicts a great part of our society. In this project we examine the impact of 
the political implementation of the new and changed documents in the primary school compared to 
the teachers’ practice of inclusion. Among those documents are; the reform of the Danish elementary 
school and the Child and youth policy of Ishøj municipality. The documents have caused frustration 
and confusion among teachers, because they do not feel competent and knowledgeable enough to 
implement the new approaches in their practice of inclusion. We have made a case study to investigate 
whether there is a problem or not with inflicting the changes in practice. Through a qualitative 
research, we have used observations to see which methods a teacher uses to include children in the 
community within the classroom. To analyze the observations we have used the theory of practice by 
Pierre Bourdieu to see if the teacher unconsciously can be identified with the power relations, which 
he describes, that can happen inside a classroom. Furthermore, we will be able to see if the documents 
are consistent with what we have seen in practice. Then, we have discussed if the political documents 
have had an influence on the teachers’ practice and we have made the conclusion that the present 
empirical data does not match with our own developed empiricism. 
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1 Indledning og problemfelt   
Inklusion i den danske folkeskole, er blevet et bredt debatteret emne. Ikke kun blandt de involverede 
aktører i skolen og i regeringen, men også blandt teoretikere og de danske borgere. Intentionen om 
en bedre folkeskole startede med Salamanca-erklæringen i 1994, som satte fokus på vigtigheden af 
inklusion. Det var dog først med Inklusionsloven i 2012, at inklusion blev vedtaget som en del af 
folkeskolen. Dette resulterede i, at elever, som tidligere havde været tilknyttet specialundervisning, 
nu skulle være en del af den almene klasse og undervisning.  
Vi har i vores projekt gjort brug af inklusionsteoretikerne for at begrebsafklare 
inklusion, samt opnå viden om inklusion i praksis. Vi har heriblandt valgt Rasmus Alenkær og Susan 
Tetler, hvilket vi anser som relevant i forhold til besvarelsen af vores projekt. Ydermere har vi 
indraget Helene Ratner, da hun med sit kritiske tilgang til inklusion, er væsentlig at benytte i vores 
analyse. Ratner påpeger, at lærere og ledere havner i et krydspres mellem økonomi og faglighed. 
Spørgsmålet, om hvorvidt økonomien overskygger fagligheden, kan fremhæves ved hjælp af Alan 
Dysons diskurskryds (1999).  
For at kunne belyse vores problemformulering, har vi udarbejdet feltarbejde, og anvendt 
styringsdokumenter til at kunne få afklaring på lærernes praksis, samt afklaring på hvilke dilemmaer 
de møder i hverdagen. Feltarbejdet er udarbejdet på baggrund af kvalitative metoder; observationer 
og interviews, på en almen folkeskole. Vores intention var at belyse, hvordan lærerne håndterer 
inklusion i praksis. Vores feltarbejde fandt sted i Ishøj Kommune på Strandgårdskolen, hvor vi havde 
mulighed for at følge en lærer i to 4. klasser. Til analysen af vores feltarbejde har vi anvendt den 
franske sociolog Pierre Bourdieu (1930-2002) og hans begreber som en praksisteoretisk tilgang.  
Vores personlige motivation for at arbejde med inklusion i praksis, bygger på Tetlers 
indsatsområder. Vi er interesserede i at få belyst, hvorledes indførelsen af inklusion i den almene 
folkeskole praktiseres af lærerne, og i hvilken grad den praktiseres. Dertil har flere af gruppens 
medlemmer arbejdet som lærervikarer, og vi har derigennem fået indsigt i nogle af de forskellige 
problematikker, som inklusion kan medføre. Dette har haft betydning for, at vi i første omgang har 
haft en kritisk tilgang til inklusion i praksis. Vi er desuden, som så mange andre, blevet påvirkede af 
medierne, som ofte undlader succeshistorierne, og dermed bidrager til den kritiske opfattelse af 
inklusion i praksis. Samtidig er vi klar over, at nogle af  de dilemmaer, som kan opleves på skolerne, 
tildels skyldes den øgede inklusion, men også ændringerne i Folkeskolereformen fra 2013, som blandt 
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andet medførte nye arbejdstider for lærerne. Vi er derfor opmærksomme på, at nogle af de negative 
indtryk, som kan fremkomme i arbejdet med inklusion på folkeskolerne, i stedet kan skyldes 
ændringerne i Folkeskolereformen (2013). Vi vil derfor forsøge at gå mere neutralt til projektet, og 
på denne måde minimere vores kritiske tilgang. Vi ønsker med dette projekt, at forsøge at opnå en 
faglig forståelse af, hvordan inklusion fungerer i praksis. Dette leder os frem til vores 
problemformulering.  
 
1.1 Problemformulering 
Hvilken betydning får politisk implementering af ændrede og nye styringsdokumenter i folkeskolen 
i forhold til inklusion for lærernes praksis, og hvilke dilemmaer kan der identificeres mellem 
politiske intentioner og lærernes praksis? 
 
2 Opgavens opbygning 
Opgavens opbygning består af henholdsvis fem dele; (i) teori, (ii) metode, (iii) analyse, (iv) 
diskussion og (v) konklusion. Med disse afsnit vil vi kort introducere, hvordan vores projekt er 
opbygget og udformet. 
 
2.1 Teori 
I følgende afsnit vil vi give en begrebsafklaring af inklusion, for at påvise hvordan vi forstår begrebet 
inklusion i vores projekt. Vi har udvalgt inklusionsteoretikere, som er relevante i forhold til projektets 
problemformulering, da de har forskellige tilgange til inklusion. For at understøtte vores projekt 
yderligere har vi valgt at benytte os af flere relevante styringsdokumenter, som vil blive redegjort for 
i dette afsnit. Vi valgte disse styringsdokumenter, da vi ønskede at få et indblik i den politiske 
inklusionsforestilling om en god folkeskole. Derudover gør vi rede for flere undersøgelser, som 
belyser nogle af de problematikker, som lærerne møder i deres praksis vedrørende inklusion. Vi har 
med denne empiri opbygget en dybere forståelse af begrebet inklusion. Vi har anvendt Alan Dysons 
diskurskryds (1999), som belyser fire begrundelser for inklusion, for at sætte alt det førnævnte i 
perspektiv. Senere har vi inddraget Pierre Bourdieus praksisteori (2009), for at opnå en forståelse for 
lærernes praksis og metoder inden for inklusion i folkeskolen.  
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2.2 Metode 
 
 I dette afsnit forklarer vi de metoder vi har anvendt. Vi beskriver, hvad dokumentanalyse indebærer, 
samt hvorfor vi anser det som relevant for vores projekt. Derudover bliver metoden feltarbejde 
præsenteret og vores metodiske tilgang, heriblandt valg og fravalg af kvantitative og kvalitative 
metoder. Yderligere uddyber vi de metoder, indenfor den kvalitative tilgang, som vi har arbejdet med, 
herunder deltagerobservation og semistruktureret interview. 
 
2.3 Analyse 
Vores analyseafsnit er todelt; først har vi foretaget dokumentanalyser af  styringsdokumenter, der er 
relevante i forhold til at belyse, hvorvidt politiske tiltag har indvirkning på læreres praksis. I anden 
del af afsnittet, har vi udarbejdet to analyser, som tager afsæt i vores resultater fra feltarbejdet. I 
dilemmaanalysen har vi indkredset dilemmaerne mellem politisk implementering, i vores udvalgte 
lærer praksis, med en understøttelse af Helene Ratner. I magtforholdsanalysen har vi, på baggrund af 
Pierre Bourdieus praksisteori (2009), analyseret de magtforhold og magtstrukturer, der kan 
forekomme, for at undersøge hvorvidt teori stemmer overens med praksis.  
 
2.4 Diskussion  
I dette afsnit vil vi diskutere den foreliggende empiri, som vi har anvendt op imod vores egen 
udarbejdet empiri fra feltarbejdet. Vi har opdelt vores diskussion i tre dele på baggrund af vores 
inklusionsteoretikere, undersøgelser og dokumentanalyser, der alle tager afsæt i vores resultater fra 
feltarbejdet. Vi vil stille os kritiske i forhold til de dilemmaer, som vi har identificeret fra 
undersøgelserne, kontra de dilemmaer vi har set i praksis. De ovenstående emner har vi diskuteret, 
for at kunne få besvaret vores problemformulering. 
 
2.5 Konklusion 
Vi vil afslutningsvis forsøge at besvare vores problemformulering, på baggrund af den viden vi har 
tilegnet os fra ovenstående afsnit. Vi har udformet vores konklusion med henblik på en kort 
opsummering af de dilemmaer, som vi har mødt i den foreliggende empiri, samt det vi har nået frem 
til i fra vores analyse af vores feltarbejde. På baggrund af egen og andres udarbejdet empiri har vi 
konkluderet, hvordan lærerne oplever de politiske implementeringer i deres praksis i folkeskolen. 
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3 Begrebsafklaring 
I dette afsnit har vi lavet en gennemgående begrebsafklaring af inklusion i folkeskolen. Afsnittet er 
delt op i to dele; første del (i) er en begrebsudredning, og anden del (ii) er en teoretisk indgangsvinkel 
til inklusion. I første del (i) anvender vi inklusionsteoretikeren Rasmus Alenkærs fire skolepraksis-
grundtyper på baggrund af hans prolog, hvor der bliver redegjort for hvordan begreberne eksklusion, 
integration, rummelighed og inklusion i folkeskolen, skal forstås gennem vores opgave. I anden del 
(ii)  præsenteres inklusionsteoretikerne; Susan Tetler (2009), Rasmus Alenkær og Helene Ratner, 
som alle har hver deres teoretiske indgangsvinkel til inklusion i folkeskolen. Målet med opdelingen 
af begrebsafklaringen er at udvide forståelsen af inklusionsbegrebets betydning. 
 
3.1 Afgrænsning og begrebsafklaring 
I Rasmus Alenkærs bog Den inkluderende skole - en grundbog (2012) beskriver han, i sin prolog, 
begreber inden for den inkluderende skole. Begreberne eksklusion, integration, rummelighed og 
inklusion bliver ofte, i forbindelse med den inkluderende skole, beskrevet som synonyme, hvilket de 
ikke er. Alenkær opstiller derfor fire skolepraksis-grundtyper for at skabe et overblik over forskellene 
på begreberne, men også hvordan de kan overlappe hinanden. Man skal dog ikke definere en skole 
som én bestemt grundtype, da der kan opstå en tendens til at forholde sig unuanceret til den, og derved 
begrænse mulighederne for udvikling og opgaveløsning (Alenkær 2012). 
Når man er ekskluderende, bestemmer man, hvem der må være med til "noget". I den 
ekskluderende skolepraksis-grundtype deles eleverne op i to grupper; de normale og de specielle. De 
elever, der er en del af den specielle gruppe, behøver nødvendigvis ikke altid at være det. Det kan 
være i udvalgte sammenhænge, at de er specielle. De resterende elever er de normale, hvilket vil sige, 
at de fungerer acceptabelt inden for skolens praksis og rammer. Der findes både eksklusion inden- og 
udenfor skolens rammer. I eksklusion inden for skolens rammer findes der to begreber; 
normalundervisning og specialundervisning. Kan eleven fungere, i et almindeligt stamklasse-miljø 
med traditionel undervisning, er vedkommende en normalelev og kan deltage i 
normalundervisningen. Man er derimod specialundervisningselev, hvis skolen anser, at 
normalundervisningen ikke tilgodeser elevens trivsel og læring, og eleven vil derfor blive sendt til 
specialundervisning. Her vil der foregå en eksklusion af eleven, da vedkommende fratages 
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muligheden for normalundervisning. Specialundervisningseleven bliver ekskluderet både fagligt og 
socialt fra de normale elever, da specialundervisningen ofte foregår i andre lokaler end 
normalundervisningen. Begrebet eksklusion uden for skolens rammer forstås ved, at eleven modtager 
undervisning uden for skolen, eksempelvis på en behandlingsinstitution eller en kommunal 
specialklasse. Man vælger ofte eksklusion uden for skolens rammer grundet svært fysisk eller psykisk 
handicap, psykiatrisk diagnose eller dårlige erfaringer med eleven inden for skolens rammer 
(Alenkær 2012). 
Alenkær mener at integration kan forstås på følgende måde: ”At forene det man har 
med noget nyt, uden at ødelægge det man allerede har” (Alenkær 2012:17). Mårten Söder har inddelt 
integration i tre kategorier; funktionel integration, fysisk integration og social integration. Alenkær 
har til Söders kategorier yderligere tilføjet formel integration til listen under den integrerende 
grundtype. Funktionel integration er, når eleven ikke er elev på den skole, vedkommende er integreret 
i. Eleven modtager undervisning uden for skolens rammer, men besøger skolen i forbindelse med 
eksempelvis lån af skolens gymnastiksal, og kontakten med de andre elever på skolen er derfor 
minimal. Skolen bliver altså udelukkende brugt af eleven grundet deres faciliteter, og fungerer ikke 
som primær eller social læringsarena. Fysisk integration er, når eleven befinder sig i samme rum som 
resten af klassen, men foretager sig noget andet end dem. Det eneste de har tilfælles, er derfor det 
fysiske sted, de befinder sig i. Man kan her sige, at eleven er ekskluderet inden for skolens rammer. 
Social integration er, når eleven deltager i det sociale og i undervisningen, og har faglige og sociale 
relationer til sine klassekammerater. Begrebsmæssigt kan man sige, at social integration og den 
inkluderende tænkning minder om hinanden. Formel integration er, når en elev er indskrevet på en 
skole, men aldrig rigtig er der. Denne kamuflerede misligholdelse af skolepligten er formel, da eleven 
lovpligtigt er indskrevet på skolen. Denne form for integration er et tegn på afmagt og opgivelse fra 
alle parter; både skolen, eleven og forældrene (Alenkær 2012). 
Alenkær har delt rummelighed op i tre kategorier i den rummelige grundtype; fysisk 
rummelighed, institutionel rummelighed og relationel rummelighed. Fysisk rummelighed vil sige, at 
et objekt kan rumme et andet objekt, uden at de går i stykker. Taler man om, at en skole er fysisk 
rumlig, vil det sige, at skolen har mange lokaler, og at eleverne er af en opfattelse af, at der er rigelig 
plads til at boltre sig. Institutionel rummelighed forstås på den måde, at institutionen giver tilladelse 
til at elever der er uden for målgruppen alligevel må opholde sig her. Institutionen må dog ikke miste 
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sin normal-identitet, så derfor opretholdes den praksis, som den altid har haft, og det er derfor de 
specielle elevers opgave at tilpasse sig. Under begrebet institutionel rummelighed findes begrebet 
den rummelige klasse. Her sætter man en speciel elev ind i en klasse med normale elever uden at 
ændre praksissen. I relationel rummelighed er der plads til forskellighed, dog uden at kontakten 
imellem parterne, ændrer deres holdninger eller handlinger. Det vil sige, at man kan rumme hinanden, 
og til trods for at man ikke er enige, kan der stadig opstå en relation, hvor man kan forblive den, man 
er (Alenkær 2012). 
Alenkær definerer det at være inkluderet således: ”At være inkluderet betyder, at man 
oplever sig som en naturlig og værdifuld deltager af et fællesskab” (Alenkær 2012:22). Der findes to 
former for inklusion i den inkluderende grundtype; social inklusion og faglig inklusion. Ved social 
inklusion har eleven venner, og ser sig selv som en del af fællesskabet. Ved faglig inklusion oplever 
eleven, at vedkommendes bidrag i undervisningen er værdifulde og naturlige. I denne grundtype 
ophæves begreberne normalt og specielt, som bruges i de tre andre grundtyper, da alle ses som unikke 
individer. Alle er altså enestående. De elever med særlige behov bliver ikke set som specielle, men 
som elever, der kræver en mere omfattende indsats. I denne grundtype håndhæves det, hvordan alle 
har ret til at være en del af et socialt fællesskab, samt alle har ret til uddannelse, uanset hvilke psykiske 
og fysiske karaktertræk de har. Ved inklusion har man menneskets oplevelse i fokus. Det vil sige, at 
det er først, når eleven oplever sig selv som inkluderet, at man kan tale om inklusion. Princippet 
gensidig tilpasning er centralt for inklusion, og skolen må tilpasse sig eleverne, og eleverne må 
ligeledes tilpasse sig skolen. Ledelse og personale, så vel som eleverne må tilpasse sig hinanden. 
Inklusion er en vedvarende og dynamisk proces, hvor skolen skal øge udbyttet af oplevelsen af 
fællesskab, tilstedeværelse, læring og aktiv deltagelse for eleverne. De elever, der er i fare for at blive 
marginaliserede, ekskluderede og opnå et lavt fagligt udbytte, skal der tages hensyn til. I denne 
grundtype har man langt større fokus på tilrettelæggelsen af opgaver i forhold til modtagergruppen 
end i de tre andre grundtyper. Man søger konstant redskaber, der kan fremme opgaveløsningen. 
Det kan sommetider være svært at se forskellen mellem inklusion og eksklusion inden 
for skolens rammer. Der er tale om inklusion, hvis eleven i en periode tilbringer tid uden for klassen, 
for at lære at gebærde sig i klassen, og derefter komme tilbage, når dette er opnået. Der er derimod 
tale om eksklusion inden for skolens rammer, hvis eleven tages ud fra klassen med den begrundelse, 
at det er dér, vedkommende lærer bedst. Det er eksklusion, hvis eleven sendes ud for døren som straf, 
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men inklusion hvis eleven samtidig for forklaret, hvad personen har gjort forkert. Forskellen på 
relationel rummelighed og inklusion er, at ved relationel rummelighed rummer man hinanden, men 
forbliver uforandret, hvor ved inklusion tilpasser man hinanden (Alenkær 2012). 
De fire grundtyper eksisterer, da der opstår problemer, når mennesker er sammen på 
tværs af blandt andet køn, religion, adfærd, hudfarve, begavelser. Alenkær taler om en ideologisk 
inklusion, hvor alle elever er målgruppen, og en praktisk inklusion, hvor det er en afgrænset gruppe, 
der skal inkluderes. Disse to typer af inklusion fører til en dialog om inklusionens muligheder. Her 
mener Alenkær, at man kan tale om to typer skoler, en fuldt inkluderende skole og en mere 
inkluderende skole. En fuldt inkluderende skole vil sige, at alle børn tilbydes en plads i det sociale og 
faglige fællesskab, til trods for eventuelle fysiske og/eller psykiske handikap og 
læringsvanskeligheder. Alle skal kunne være med her. Mere inkluderende skoler er af forskellige 
grader mere inkluderende end ikke-inkluderende skoler. Man har her valgt at udvide skolens 
målgruppe, så en gruppe af elever, der normalt ville blive ekskluderet fra skolen, bliver inkluderet 
(Alenkær 2012). 
 
3.2 Inklusionsteoretikere  
For at kunne forstå inklusion har vi valgt at gøre brug af tre teoretikere, som fortolker inklusion på 
hver deres måde. Vi vil se på, hvordan der bliver skelnet mellem en funktionsbar inklusion, og de 
tiltag, der skal til, før der er tale om inklusion. Vi har valgt at specificere det ved at gå i dybden med 
tre bestemte teoretikere inden for inklusion; Susan Tetler (2009), Rasmus Alenkær og Helene Ratner. 
Vi har valgt netop disse teoretikere, da de har en differentieret fortolkning af inklusion og står i 
kontrast til hinanden. Tetler lægger sit fokus på skolen i praksis, hvorimod Alenkær har fokus på 
inklusionsbegrebet. Til sidst har Ratner en mere kritisk tilgang til feltet og stiller skarpt på 
dilemmaerne, som kan forekomme inden for inklusion. Dette giver os mulighed for at opnå et mere 
nuanceret indblik på inklusionsbegrebet og inklusion i praksis.  
Vi vil redegøre for, hvordan Tetler og Alenkær, med deres perspektiver, definerer inklusion. 
Dernæst sætter vi den kritiske Ratner op mod Tetler og Alenkær, og redegør for inklusion med en 
mere kritisk tilgang. 
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3.2.1 Susan Tetler  
Susan Tetler har taget en læreruddannelse og senere en cand. i pædagogik. Nu er hun professor i 
MSO1 og leder for forskningsprogrammet; Social- og specialpædagogik i inkluderende perspektiv 
(Aarhus Universitet U.å.).  
For at inklusion kan være bæredygtig, mener Tetler, at der skal ske en forandring i 
skolekulturen og værdiopfattelserne (Tetler 2009). For at skolekulturen kan ændres, må vi stille 
spørgsmål om, hvordan der skabes pædagogisk fornyelse og udvikling, og hvilke faktorer i 
skolekulturen, der skal ændres på for at kunne rette fokus på udviklingen af elevens læring. De 
udfordringer, der i dagligdagen opstår i skolen, bør betragtes som et fælles almenpædagogisk forhold, 
som alle skoler bør forholde sig til. Med andre ord skal vi se et samarbejde mellem ledelse, lærere og 
pædagoger for at kunne identificere samt analysere de problematikker og udfordringer, der nu kan 
opstå hos børnene. Hvis folkeskolen, gennem samarbejdet og almenpædagogik, bliver udrustet til at 
kunne identificere og analysere problematikkerne, ville det betyde, at de vil kunne fjerne mange af 
de vanskeligheder, som vi ser gentagende gange hos børnene.  
Inklusion forudsætter en fysisk tilstedeværelse i undervisningen, men for at skolen kan anses 
for at være inkluderende, skal elever, såvel som skoleledelsen, byde alle elever velkommen. Dertil er 
der også en forventning om, at eleverne deltager og bidrager aktivt til fællesskabet, skolens aktiviteter 
og udvikler en positiv selvopfattelse. Et barn anses derfor først for at være inkluderet, når det selv 
aktivt ønsker at deltage. Det er dermed ikke nok, hvis barnet blot bliver placeret i en gruppe og er 
passiv. Inklusion sker først, når eleven selv deltager aktivt.  
Tetler mener, at inklusion er påvirket af de socioøkonomiske og kulturelle aspekter i det 
enkelte land, og ifølge hende kan inklusion aldrig opnå et færdigt resultat, da det konstant er under 
udvikling og altid kan effektiviseres (Tetler 2009). 
 
3.2.2 Rasmus Alenkær  
Rasmus Alenkær er autoriseret psykolog, tidligere folkeskolelærer og har en cand. mag i pædagogisk 
psykologi (Alenkær U. å.). Alenkær deler inklusion op i to dele; den kvantitative inklusion og den 
kvalitative inklusion (Alenkær 2014). 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Inkluderende specialpædagogik (Aarhus Universitet U.å.).	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Den kvantitative inklusion handler om, ifølge Alenkær, hvordan man gennem politiske 
intentioner, ønsker at få så store mængder af børn ind i den almene folkeskole. Målet er, at 96 %  af 
de danske børn og unge skal indskrives i den almene skole (Dyssegaard & Egelund 2015), imens 
henvisningerne til de specialpædagogiske tilbud skal blive færre. Her ses mængdeprioriteringen2 som 
en inkluderende faktor. Når eleverne er indskrevet og startet på de givne skoler, er eleverne teoretisk 
set inkluderede, ifølge det politiske aspekt (Alenkær 2014). 
Ved kvalitativ inklusion bør det store fællesskab tilstræbes, men der skal også være tilbud til 
dem, som har behov for måske mindre og specialiserede fællesskaber. Det er vigtigt, at eleverne føler, 
at de befinder sig i gode fysiske og sociale betingelser, og at de opgaver, de får stillet, er løselige 
(Alenkær 2014). Alenkær fremhæver, hvordan inklusion ikke kun er vigtig for de børn med særlige 
behov, men også for alle de andre børn. For Alenkær er inklusion for alle, da alle børn er specielle og 
skal betragtes som enkelte individer. Han påpeger, hvordan der skal gøres brug af kvalitativ inklusion, 
som han selv har været med til at definere, før det kan betragtes som effektiv inklusion. Alenkærs 
definition af inklusion er derfor:  
 
” (…) en dynamisk og vedvarende proces, der har til formål at udvikle 
mulighederne for ethvert menneskes tilstedeværelse i, og udbytte af, samfundets 
almene arenaer. I denne proces har man fokus på kvaliteten af det enkelte individs 
fysiske betingelser, sociale samspil og opgaveløsning inden for rammerne af en 
valgt kontekst” (Alenkær 2013) 
 
Kvalitativ inklusion har fokus på det enkelte individs oplevelse og udbytte af det sted, som 
individet befinder sig i og ikke i så høj grad på de pædagogiske indsatser, der er skabt for at inkludere 
individet. Skolen er eksempelvis først inkluderende, når eleverne føler sig inkluderede, og ikke kun 
når skolen agerer på en inkluderende måde. Det er heller ikke vigtigt i den kvalitative inklusion, hvor 
eleven befinder sig. Ifølge Alenkær skal alle inkluderes, men ikke for enhver pris. Ikke alle elever 
trives i det store fællesskab. Nogen elever foretrækker at være på sidelinjen i et mindre fællesskab 
(Alenkær 2013).  
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 At få så mange elever ind i den almene skole som overhovedet muligt (Alenkær 2014).	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3.2.3 Helene Ratner  
Helene Ratner er adjunkt ved institut for ledelse, politik og filosofi på Copenhagen Business School 
(Copenhagen Business School. U. å.) og har skrevet ph.d.-afhandlingen ''Promises of Reflexivity. 
Managing and Researching Inclusive Schools” (Ratner 2012), som omhandler ledelse af inklusion i 
folkeskolen. I Ratners ph.d.-afhandling påpeger hun blandt andet nødvendigheden for refleksion i 
debatten om inklusion. Hun fremlægger, hvordan lærerne er nødt til at være villige til at reflektere 
over deres egen praksis og dermed tage hensyn til de forskellige elevers individuelle læringsmetoder 
for at kunne blive bedre til at inkludere. Lærernes individuelle undervisningsmetoder bliver på 
baggrund at dette nedprioriteret i forhold til deres refleksion (Ratner 2012). Ratner forelægger, 
hvordan lærerene nogle gange, i forbindelse med de nye inklusionspraksis, kan føle sig magtesløse, 
da visse lærere ikke finder deres kompetencer og kvalifikationer tilstrækkelige inden for de nye 
opstående situationer med eleverne. Nogen af lærernes frustrationer har også rod i deres utilfredshed 
med skoleledernes manglende opbakning, inden for lærernes irettesættelse af eleverne (Ratner 2012). 
Ratner påpeger, hvordan dette kan bevirke, at lærerne ikke kommer til skolelederen med deres 
problemer, hvilket dermed kan resultere i kaos i klasseværelset, da skolelederne ikke kan hjælpe 
lærerne i deres refleksionsarbejde (Ratner 2012). Dette kan gå hen og blive et problem, da succes 
inden for inklusion, ifølge Ratners ph.d.-afhandling, i høj grad er afhængig af lærernes attitude til 
inklusion og skoleledernes evne til at engagere lærerne i skolens visioner og mål inden for inklusion 
(Ratner 2012). 
Helene Ratner stiller sig kritisk over for dele af inklusionen. I artiklen “Forsker om inklusion: 
kommunerne fanger lærere i krydsild” (Aisinger 2013) beskriver Ratner på baggrund af sin bog 
“Inklusion - dilemmaer i organisation, profession og praksis” (Ratner 2013), hvordan hun mener, at 
lærere og ledere i diskussionen om inklusion ofte havner mellem faglighed og økonomi. 
Kommunerne har grundet New Public Management3 skabt økonomiske incitamenter, som gør 
skolelederne økonomisk ansvarlige. Dette kan være problematisk, da der er en risiko for, at 
økonomien kommer til at overskygge fagligheden, og derved sætte lærerne i et krydspres. Ifølge 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 New Public Management, betegnelse for en række reform- og ændringstiltag, der understøtter organisationsændringer 
indefra (Den store danske U. å.).	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Ratner er det økonomiske ansvar først og fremmest kommunernes, og hvis ansvaret lægges ud på 
skolerne, er det den enkelte kommunes ansvar at sørge for, at skolen har mulighed for at varetage de 
opgaver, den bliver givet (Aisinger 2013).  
I sin bog beskriver Ratner, hvordan skoleledere og lærere i deres praksis med inklusion  
møder forskellige problematikker. Ratner tilbyder via sin bog ikke en konkret fremadrettet handleplan 
for arbejdet med inklusion i folkeskolen, men beskriver mange af dilemmaerne ved inklusionen og 
lægger derfor op til, at dette kan blive en inspiration til viderebearbejdelse af en didaktisk 
fremgangsmåde inden for det praktiske arbejde med inklusion (Akedemisk.dk U. å.). 
 
3.2.4 Opsummering  
I Rasmus Alenkærs prolog beskrives fire skolepraksis-grundtyper. Isoleret set, kan ingen folkeskoler 
udelukkende ligge under en af de fire kategorier, da de uundgåeligt vil have træk fra alle fire 
praksistyper. Alenkærs begreb omkring den inkluderende skole, kan anses for at være et ideal for, 
hvordan folkeskolerne på sigt kan praktisere inklusion.  
Susan Tetler, Rasmus Alenkær og Helene Ratners teorier om inklusion i folkeskolen 
giver en videre forståelse af inklusionsbegrebet. Alenkær og Tetler deler til dels holdninger, når det 
kommer til inklusionsforståelse. De er enige med Ratner i, at inklusion er dynamisk og under 
udvikling. Tetler og Ratner er enige om, at det er kommunernes ansvar, at skolerne har de rette 
kompetencer og ressourcer til rådighed for at skabe en inkluderende skolepraksis. Forskellene mellem 
Alenkær, Tetler og Ratner forekommer, i hvilke aspekter den inkluderende skole skal lægge vægt på. 
Alenkær er af den opfattelse, at den inkluderende skole, skal have fokus på alle børn, samt at der ikke 
findes børn, der nødvendigvis er mere specielle end andre. Tetler mener, at den inkluderende skole 
skal have fokus på elever med særlige behov. Ratner konkluderer, at fokusset hovedsageligt burde 
ligge på skolelederne og lærerne. Dette mener hun, fordi det er dem, som kommer i klemme mellem 
den reflekterende inklusion og lærernes mangel på kompetencer i skolepraksis. 
 
4 Styringsdokumenter 
Dette afsnit indeholder (i) en begrebsafklaring af et styringsdokument og (ii) vores valgte 
styringsdokumenter. Første del (ii) giver kort læseren en forståelse for, hvad et styringsdokument kan 
indeholde. Det er vigtigt for forståelsen af vores valg af styringsdokumenter, at læseren introduceres 
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til begrebet. Anden del (ii) tager udgangspunkt i henholdsvis tre styringsdokumenter; (a) Salamanca-
erklæringen (1994), (b) Inklusionsloven (2012) og (c) Folkeskolereformen (2012). Disse 
styringsdokumenter er valgt for, at få en større forståelse for lærernes praksis inden for inklusion. Vi 
har valgt Salamanca-erklæringen for at få en baggrundsforståelse for initiativet til inklusion. Imens 
Inklusionsloven og Folkeskolereformen er for at få en indsigt i det politiske arbejde inden for 
inklusionslovgivning.  
 
4.1 Styringsdokument som begreb 
Et styringsdokument er en form for et ledelsesprodukt, som skal genspejle eksempelvis en institutions 
nuværende status og plan. Et styringsdokument kan indeholde en beskrivelse af planen for projektet, 
ønskede mål og resultater, interesser, begrænsninger, rollebeskrivelser, ansvarsfordeling samt hvilke 
arbejdsformer, som udøves på et bestemt tids- og investeringsplan (Prosjektveiviseren 2015). 
 
4.2 Salamanca-erklæringen fra 1994   
I 1948, i forbindelse med menneskerettighedserklæringen, var lige rettigheder til uddannelse for alle 
på dagsordenen. I 1994, nærmere bestemt d. 7.–10. juni, mødtes 300 repræsentanter fra 92 lande, 
heriblandt Danmark, samt 25 internationale organisationer i Salamanca, i Spanien. Ønsket med 
konferencen var at sætte fokus på, at alle børn skulle have ret til uddannelse og samtidig få politisk 
indflydelse på de tiltag, som udformes af diverse lande og regeringer i FN. Denne konference opstod 
i samarbejde med den spanske regering og UNESCO . Repræsentanterne fra de 92 lande og 25 
organisationer bestod blandt andet af uddannelseseksperter, politikere, samt repræsentanter fra FN 
(Undervisningsministeriet 2008).   
I erklæringen er der opstillet en række overbevisninger samt opfordringer til inklusion. 
I følgende afsnit vil udvalgte punkter fra erklæringen blive belyst med henblik på relevans til nutidens 
inklusion i den danske folkeskole. Vi har udvalgt følgende citater, da det både viser, at vi skal 
inkludere elever med særlige behov i den almene skole, samt imødekomme elevens behov og dermed 
økonomisk give de fornødne ressourcer til at udøve denne inklusionspolitik:  
 
“De, der har særlige uddannelsesmæssige behov, skal have adgang til almindelige 
skoler, som skal være i stand til at imødekomme deres behov ved at anvende en 
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pædagogik, der er centreret omkring det enkelte barn” (Undervisningsministeriet 
2008:2). 
“Give den højeste politiske og økonomiske prioritet til bestræbelserne på at 
forbedre deres   uddannelsessystemer, så de bliver for alle børn uanset individuelle 
forskelle eller vanskeligheder” (Undervisningsministeriet 2008:3).  
 
Salamanca-erklæringen opfordrer dermed alle lande til at gøre uddannelse til den højeste politiske og 
økonomiske prioritet samt vedtage love eller politiske beslutninger om inkluderende uddannelse. 
Ønsket med erklæringen var ligeledes at sikre læreruddannelser, både den egentlige uddannelse samt 
efteruddannelse med fokus på blandt andet specialundervisning i inklusive skoler.   
Ifølge erklæringen bør alle skoler være i stand til at modtage børn med særlige behov, uanset 
hvorvidt det er fysiske, intellektuelle, sociale, følelsesmæssige eller sproglige vanskeligheder. En af 
de mange formål med inklusion i skolen er at anerkende ethvert barn og dermed leve op til det enkelte 
barns behov. En af erklæringens påstande er, at den inklusive skole er det bedste middel til at skabe 
solidaritet mellem børn med særlige behov og deres jævnaldrende. Børnenes succes eller fiasko er 
hele skolens ansvar, og ikke kun den enkelte lærers (Undervisningsministeriet 2008). 
    
4.3 Inklusionslov fra 2012   
Den 24. april 2012 vedtog et bredt folketingsflertal Inklusionsloven (2012) i Danmark. Alle partier 
var enige om denne lov, på nær Enhedslisten. Inklusionsloven trådte i kraft det følgende skoleår.   
Den nye lov ændrede på specialundervisningsbegrebet i den danske folkeskole. Førhen blev der brugt 
13 milliarder kroner af skolernes samlede budget på specialområdet. Disse penge kunne, ifølge 
partierne bag inklusionsloven, bruges mere effektivt, og man ønskede at føre pengene tilbage i 
normalundervisningen og dermed løfte det faglige niveau. Det var ikke kun pengene, man ønskede 
at føre tilbage til normalundervisningen, men også nogle af de elever, der tidligere modtog 
specialundervisning. Man vedtog, at alle de elever, der før havde modtaget specialundervisning i 
mindre end 12 lektioner om ugen, ikke længere skulle modtage dette. Dette kom til at påvirke omkring 
49.000 elever, der nu blev inkluderet i den almindelige danske folkeskole. Formålet med vedtagene 
om inklusion var ikke kun at ændre på skolernes budget og effektivisere brugen af pengene, men man 
ønskede ligeledes at give kommunerne mere frihed. Inklusionsloven medførte, at kommunerne ikke 
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længere skulle træffe afgørelser om specialundervisning, hvis et barn havde behov for mindre end 12 
lektioners specialundervisning. Politikerne mente, at dette ville give mere plads til en tilpasning og 
tilrettelæggelse af støtten til børn med specielle behov. Derudover ville der blive frigjort flere 
ressourcer til pædagogisk-psykologisk rådgivning. Den daværende børne- og undervisningsminister 
Christine Antorini udtalte om inklusionsloven til folkeskolen.dk:  
 
”Vi skal bare holde fast i, at det ikke er en spare øvelse, men et kompetenceløft” 
(Christensen 2012). 
 
Det var derfor vigtigt for politikerne at fastholde, at inklusionsloven ikke kun var blevet til pga. de 
økonomiske fordele, men også for at forbedre folkeskolen for alle eleverne. 
 
4.4 Folkeskolereformen fra 2012  
I 2012 satte regeringen et mål for eleverne i den danske folkeskole; Eleverne skulle blive den bedst 
uddannede generation i Danmark, man endnu havde set. Hver elev skulle have mulighed for at kunne 
udvikle sine kompetencer bedst muligt gennem bedre undervisning. Folkeskolen skulle være en skole, 
som udfordrede og dygtiggjorde elever ved hjælp af bedre faglig viden. Ved disse privilegier  skule 
elevens baggrund være underordnet; folkeskolen skulle være for alle. Den skulle klæde eleverne på 
til at kunne være gode, kompetente danske statsborgere. Folkeskolen skulle være dynamisk og 
indrettes efter moderne elever, så skolen var tiltalende, inspirerende og udfordrende for eleverne 
(Undervisningsministeriet 2012). Dette skulle blandt andet ske gennem kompetente faglige lærere, 
som kunne motivere og udfordre hver enkelt elev ved en differentieret, inkluderende og foranderlig 
undervisning. Derudover skulle lærerne være i stand til at skabe ro i klassen samt skabe lyst til læring 
(Undervisningsministeriet 2012).   
Folkeskolen skulle forbedres, og eleverne skulle dygtiggøres gennem undervisningen. Det 
handlede ikke om at arbejde videre på de tiltag, der var i forvejen, men om at lave helt nye tiltag og 
forbedre de gamle. Lærerne var udgangspunktet for en bedre folkeskole, og deres kompetencer skulle 
sikre, at alle elevernes potentialer blev videreudviklet. Det danske samfund skulle sørge for, at 
læreruddannelsen blev forbedret, da man mente, at dygtige lærere dannede dygtige elever. I 
Folkeskolereformen blev der vurderet, at en bedre folkeskole var en skole, hvor alle løftede i flok, og 
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
19	  af	  71	   	   	  
	  
regeringen åbnede dermed op for dialog med folkeskolens hovedansvarlige 
(Undervisningsministeriet 2012). Lærerne skulle være en større social del af elevernes skoledag, og 
det skulle gøres lettere at udvinde viden om blandt andet nye undervisningsmetoder gennem 
ressourcecentrer (Undervisningsministeriet 2012). I Folkeskolereformen blev der argumenteret for, 
at alle elever skulle forbedre sig fagligt. Dette skulle blandt andet ske ved at udfordre de mindre faglig 
stærke elever såvel som de faglig stærke elever. De faglig stærke elever  kunne således inspirere og 
motivere de mindre faglig stærke, fordi man mente, at "dygtighed smitter" (Undervisningsministeriet 
2012:8).   
Regeringen fastslog, at der skulle flere lektioner i folkeskolen afhængigt af de forskellige 
klassetrin (Undervisningsministeriet 2012). Disse flere lektioner skulle, udover at være faglige også 
være sociale aktivitetslektioner. Her blev elevernes trivsel og sociale kompetencer sat i fokus gennem 
blandt andet motion, bevægelse og mangfoldig udvikling. Den mangfoldige udvikling havde fokus 
på elevernes udvikling inden for relationsarbejde (Undervisningsministeriet 2012). Disse 
aktivitetslektioner skulle foregå med en pædagog eller lærer, som netop skulle have kompetencer til 
at socialisere og inkludere eleverne (Undervisningsministeriet 2012). Alle børn skulle inkluderes og 
derved blive dygtigere gennem en inkluderende undervisning. Folkeskolen skulle til at være mere 
fleksibel og tage hånd om børn med særlige behov. Folkeskolereformen tager efterfølgende initiativ 
til at lave en opfølgning på, hvordan inklusion i folkeskolen udmunder, og den oplyser også om en 
inklusionsudvikling, som regeringen har udviklet  (Undervisningsministeriet 2012).   
Ledelsen i folkeskolen skulle også spille en central rolle i inkludering af alle børn. Ledelsen 
skulle styrke medarbejdernes kompetencer og undervisningen gennem pædagogisk ledelse  
(Undervisningsministeriet 2012).  Der var i 2013-2015 blevet afsat 320 millioner kroner årligt til 
udviklingsarbejde på blandt andet læreruddannelsen, hvoraf de 268 millioner kroner var afsat til 
lærere og pædagoger i folkeskolen gennem en forbedring af grund- og efteruddannelsen. Yderligere 
var der blandt andet blevet etableret et lærings korps af 40 forskellige læringskonsulenter. bestående 
af blandt andet lærere og skoleledere, som skulle rådgive om en mere kvalitetssikret undervisning i 
folkeskolen (Undervisningsministeriet 2012). Ifølge folkeskolereformen skulle kommunerne vise 
folkeskolen mere tillid, og kommunen skulle sørge for, at folkeskolerne blev et lokalt selvstyre og 
dermed selv kunne tilrettelægge undervisningen på bedst mulig måde for eleverne 
(Undervisningsministeriet 2012).   
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I Folkeskolereformen var der sat tre overordnede mål for, hvordan den danske folkeskole 
skulle videreudvikles. De tre retningslinjer var formuleret således; (i) Folkeskolen skal udfordre alle 
elever, så de bliver så dygtige, de kan, (ii) folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund 
i forhold til faglige resultater og (iii) tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet 
gennem respekt for professionel viden og praksis (Undervisningsministeriet 2012). Yderligere vedtog 
den regeringen den 13. juni 2013 en ny reform, som blandt andet betød, at eleverne fik en længere 
skoledag. Denne reform trådte i kraft i august 2014 (Kommunernes Landsforening 2013).  
Sideløbende med Folkeskolereformen blev lærernes arbejdsdage længere pga. elevernes 
længere skoledage. Dette medførte ligeledes, at deres forberedelsestid blev mindre, og der opstod 
derfor en konflikt mellem lærerne og regeringens forslag. Dette resulterede i en lockout fra lærernes 
side. Lockouten udspillede sig over 25 dage i april 2013, hvor ca. 67.000 lærere på overenskomst 
deltog. Heraf var 50.000 af deltagerne folkeskolelærere. Konflikten medførte, at omkring 557.000 
folkeskoleelever fik begrænset undervisning. Kun tjenestemænd, lærere som ikke var medlem af 
fagforeninger, og vikarer måtte undervise. Lærernes lockout resulterede i et regeringsindgreb, hvor 
lærernes arbejdstid blev ændret, og deres ret til aldersreduktion blev ophævet. Der blev dog givet 1 
milliard kr. til efteruddannelse og lønstigninger som kompensation for dette (Ritzau 2013). 
 
4.5 Opsummering  
Ifølge Salamanca-erklæringen skal alle børn have ret til undervisning, og det stilles som krav, at alle 
lande skal opprioritere undervisning heriblandt også at inkludere specialbørn i den almindelige 
folkeskoleundervisning. Dette påpeger Inklusionsloven ligeledes, når det nævnes i loven, at flere 
specialbørn skal tilbage til normalundervisningen. Med Folkeskolereformen blev der opsat krav til 
lærerne om, at undervisningen skulle differentieres og tilpasses alle elever. Nogle af de tiltag som 
Folkeskolereformen fremlagde medførte konflikter og lockout for lærerne. 
 
5 Afsøgning af feltet 
For at få en større forståelse for begrebet inklusion, har vi valgt at benytte empiri i form af henholdsvis 
to undersøgelser. Den første undersøgelse (i) er udformet af Dansk Evalueringsinstitut (EVA 2011 & 
13) og Aarhus Universitet, Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU) og den anden (ii) af Det 
Nationale Forskningscenter for Velfærd (SFI).  
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Disse to undersøgelser er relevante for vores projekt, da vi er interesserede i, at få 
indblik i den foreløbige status på inklusion i folkeskolen. Inklusion i folkeskolen har de seneste år 
været bredt debatteret. Undersøgelserne er, med dette udgangspunkt, blevet udformet for at belyse, 
hvilke positive og negative situationer ledere og lærere møder i arbejdet med øget inklusion. Vi har 
valgt at tage udgangspunkt i de tre førnævnte undersøgelser for at kunne sammenligne resultaterne 
herfra med vores feltarbejde. Vores fokus er hovedsageligt på lærernes oplevelser med inklusion. 
 
5.1 Undersøgelser fra Dansk Evalueringsinstitut 
I følgende afsnit, vil vi inddrage to undersøgelser foretaget af Dansk Evalueringsinstitut (EVA), som 
omhandler “Indsatser for inklusion i folkeskolen” (2011) og “Udfordringer og behov for viden” 
(2013). Rapporterne er gennemført på baggrund af spørgeskemaundersøgelser, hvor lærere og lederes 
syn på inklusion er undersøgt, samt mulige udfordringer ved inklusion i praksis.   
I rapporten fra EVA (2011) forsøger man at belyse, hvad lærerne mener, er det centrale ved 
inklusionsbegrebet. Lærerne ønsker, at gøre op med forestillingen om, at nogle elever er mere 
normale end andre. Her menes der, at lærerne ved hjælp af inklusion vil skabe et fællesskab, hvor 
deres fokus er, at alle skal anses som ligeværdige og have muligheden for at deltage aktivt. På denne 
måde bliver der skabt rummelighed i klassen. Man forsøger at afkræfte idéen om, at der er opstået et 
“os” og et “dem”, hvor “de normale” anses som elever i almindelige klasser, og “de andre” refererer 
til elever med særlige behov (EVA 2011).  
Det fremgik af spørgeskemaundersøgelserne, at omkring 50 % af de adspurgte lærere 
udtrykte, at de ikke følte sig fagligt stærke nok, til at håndtere de udfordringer, som kunne forekomme 
ved at inkludere elever med særlige behov. Lærerne mener ikke, at de besidder de nødvendige 
redskaber eller har fået den korrekte kompetenceudvikling til at kunne udføre inklusion i praksis 
(EVA 2011). 60 % af lærerne svarer at inklusion "i nogen grad er lykkes" på deres skoler (EVA 
2011). Kun 11 % af lærerne mener, at inklusion i “høj grad lykkes” over for 32 % af skolelederne 
(EVA 2011). De modstridende opfattelser, af hvorvidt inklusion samlet set er lykkedes, kan skyldes, 
at lærerne oplever flere konkrete problematikker med inklusion i deres praksis. Ledelsen sidder 
derimod med det overordnede overblik og møder ikke nødvendigvis samme modgang (EVA 2011). 
Der blev givet udtryk for vigtigheden af ressource- og støttepersoner på skolerne, både fra ledelse og 
lærere. Lærerne mente, at de var med til at fremme inklusion, hvorfor de gav udtryk for 
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betænkeligheden ved, at der ikke økonomisk blev satset mere på ressourcepersoner på folkeskolerne 
(EVA 2011). 
I EVAs kortlægningsrapport “Udfordringer og behov for viden” (2013) belyses de centrale 
udfordringer, som folkeskolens aktører står overfor på nationalt plan. Det tydeliggøres, at lærerne 
møder en række problemstillinger, som gør det svært for dem at praktisere inklusion i klasserne. Den 
første udfordring er den eksklusionskultur, som er opstået i folkeskolen, som betød, at der var en 
tendens til at ekskludere elever med særlige behov. Før Inklusionsloven i 2012, havde man mulighed 
for at flytte elever med særlige behov til specialklasser samt -skoler, hvis man mente, at det var til 
fordel for undervisningen og resten af klassen. I rapporten fremgik det, at der i det daglige praksis 
var svært at forene inklusion med undervisning, da lærerne ikke havde det rette overskud (EVA 
2013). På den ene side havde lærerne enten individuelle eller overordnede faglige mål med 
undervisningen. På den anden side skulle lærerne sørge for at konflikter ikke opstod mellem de 
inkluderede børn og de øvrige elever. Lærerne var ofte i situationer, hvor de brugte mere energi på at 
holde øje med de inkluderede børn, end på at undervise de øvrige elever. En del lærere var enige i 
disse problemstillinger, og i den forbindelse så de inklusion som en stressfaktor. Denne stressfaktor 
kunne betyde, at der ikke kom det ønskede udbytte ud af undervisningen (EVA 2013). 
På baggrund af besvarelserne fra EVAs undersøgelser, blev det tydeliggjort, at den foreløbige 
status på arbejdet med inklusion var, at det i nogen grad var lykkedes. Lærerne mente dog stadig, at 
der var behov for en opprioritering af inklusion på skolerne. 
  
5.2 Dokumentationsprojekt 2015  
I 2010 foretog Finansministeriet en analyse af specialundervisningen i folkeskolen. Analysen skabte 
en bevidsthed om, at en differentieret og hensigtsmæssig tilrettelæggelse af undervisningen kunne 
være en hjælp til alle elever i folkeskolen (Baviskar et al. 2014). På baggrund af undersøgelsen, fik 
regeringen i 2012 bred tilslutning i Folketinget til, at gennemføre ændringerne i folkeskoleloven. For 
at undersøge hvorvidt de nye lovændringer blev ført ud i praksis, startede man et 
dokumentationsprojekt, med fokus på øget inklusion (Baviskar et al.  2014). Aarhus Universitet, 
Institut for Uddannelse og Pædagogik (DPU) og Det Nationale Forskningscenter for Velfærd (SFI) 
har lavet dokumentationsprojekterne på vegne af Ministeriet for Børn, Undervisning og Ligestilling, 
Finansministeriet og Kommunernes Landsforening (KL). Projektet løb fra 2013-2015 og tog 
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udgangspunkt i 19 skoler i 12 kommuner landet over. Hvert år er der blevet udgivet et 
dokumentationsprojekt med de foreløbige resultater af arbejdet med målsætningen om øget inklusion 
i folkeskolen. Rapporterne indeholder både en kvalitativ og en kvantitativ analyse af de foreløbige 
reaktioner på den øgede inklusion. Der blev udført fokusgruppeinterviews med skoleleder, 
tillidsrepræsentant, leder af skolens ressourcecenter, inklusionsvejleder og en ”menig” lærer, samt 
spørgeskemaer som de ansatte skulle besvare af tre runder i løbet af den treårige periode. Vi tager i 
følgende afsnit udgangspunkt i det seneste dokumentationsprojekt fra 2015. 
Spørgeskemaundersøgelsen viste, at der generelt ikke er stor opbakning til inklusion, 
specielt blandt lærerne. Modsatrettet svarede deltagerne i fokusgruppeinterviewene, at de generelt er 
enige i målet om en ideel inklusion. Selvom lærerne gav udtryk for at ville forsøge at efterkomme 
den ideelle idé om inklusion, var dette svært, da de i deres praksis mødte en række udfordringer 
(Dyssegaard & Egelund 2015). I besvarelserne fra projekterne sås det i alle tre runder at skolelederne 
generelt ”udviste en betydelig opbakning til målsætningen” (Dyssegaard & Egelund 2015) i kontrast 
til den beskedne opbakning hos lærerne. Det fremgår af undersøgelserne, at 7 ud af 19 skoler ikke 
føler, at de har de ressourcer, som de har brug for. De mangler midler til elever med særlige behov, 
hvilket kan ses i forskellige problematikker på skolerne (Dyssegaard & Egelund 2015). Næsten 
halvdelen af skolerne fortæller, at de mangler ressourcer til inklusionsfremmende initiativer, hvor 
pengene går til klassen frem for den enkelte elev (Dyssegaard & Egelund 2015). Lærerne efterspørger 
generelt kompetenceudvikling og dette især i form af konkrete redskaber til konflikthåndtering 
(Dyssegaard & Egelund 2015). Både lærere og skoleledere udtrykker frustration over ikke at blive 
taget med på råd omkring kurser, da de netop selv har ønsker til deres kompetenceudvikling. Det 
meste vedtages af forvaltningen, som tager beslutninger, uden at inddrag skolens aktører. 
I dokumentationsprojektet fra 2014 blev mange af de samme problematikker belyst. 
Lærerne udtalte ligeledes i 2014, at der var en mangel på ressourcepersoner og kompetenceudvikling 
til håndteringen af elever med særlige behov (Baviskar et al. 2014).  Lærerne har, gennem hele 
perioden for undersøgelsen, givet udtryk for mangel på ressource- og støttepersoner i klasserne. Dette 
er til trods for tilgængeligheden af ressourcer i form af AKT-vejledere, inklusionsvejledere, 
læsevejledere med flere steg fra 2013-2014 (Baviskar et al. 2014). I dokumentationsprojektet (2014) 
fortalte lærerne, at det ofte skete at tiden med ressourcepersonen, som var afsat til den enkelte lærer, 
ikke var tilstrækkelig til opgaven, som skulle løses. Dette kunne resultere i, at lærerne, grundet 
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besparelser, var nødsaget til at sparre med hinanden, fremfor at anvende de ressourcepersoner, der 
burde stå til rådighed (Baviskar et al. 2014). 
Undervisningsminister Ellen Trane Nørby (V) og regeringen nedsatte kort efter 
offentliggørelsen af dokumentationsprojektet 2015 en ekspertgruppe, der nu skal i gang med at kigge 
nærmere på inklusion i folkeskolen.  
  
5.3 Opsummering 
I undersøgelserne “Indsatser for inklusion i folkeskolen” (2011), “Udfordringer og behov for viden” 
(2013) samt i dokumentationsprojekterne, ses det, at lærerne ønsker et større fokus på inklusion i de 
danske folkeskoler. De efterspørger bedre kompetenceudvikling inden for inklusion og større 
tilgængelighed af ressourcepersoner. På denne måde kan lærerne udrustes til en bedre håndtering af 
de problematikker og udfordringer, som de lige nu oplever ved inklusion af elever med særlige behov. 
I undersøgelserne fra EVA og DPU og SFI  er der gennemgående differentierende opfattelser hos 
lærere og ledelse af, hvorvidt den øgede inklusion i folkeskolen er vellykket. Dette kan som tidligere 
nævnt skyldes deres forskellige praksis. Vi kan dermed se, at inklusion er sat på dagsordenen både 
politisk, i folkeskolerne, hos ledere og hos lærere.  
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6 Alan Dysons diskurskryds  
 
Figur: Alan Dysons diskurskryds (Omsigt.dk). 
 
Den nuværende uddannelsesprofessor og tidligere professor i specialundervisning for børn med 
særlige behov, Alan Dyson (1999), har udformet en inklusionsmodel kaldet "diskurskryds" (Dyson 
1999). Diskurskrydset bygger på fire forskellige begrundelser for inklusion, som ses i Salamanca-
erklæringen. Her sætter Dyson etiske, politiske, pragmatiske og økonomiske diskurser ind i dels en 
praktisk, daglig samtale om og handlen af inklusion og dels i en videnskabsteoretisk ramme (Clausen 
2013). Dette ses i ovenstående model, hvor de forskellige diskurser tydeliggøres.   
Den etiske og den pragmatiske diskurs tager udgangspunkt i individet og individets ret 
til deltagelse i undervisningen. Den politiske og den økonomiske diskurs tager udgangspunkt i 
fællesskabets behov; hvad enten det er for at modvirke social eksklusion eller for at have en effektiv 
fremgang i udnyttelse af ressourcer. Den etiske og den politiske diskurs har det tilfælles, at inklusion 
bliver en form for ideal, hvor man fremmer elevens ret til deltagelse i undervisningen, og på denne 
måde 'undgår' marginalisering. Den økonomiske og den pragmatiske diskurs har det tilfælles, at 
inklusion fremstår som spørgsmålet om at finde effektive midler til for eksempel effektive 
læringsmidler og/eller hvordan man opnår mest og bedst kvalitet for pengene (Clausen 2013).   
Således indgår inklusion som en væsentlig debat i tid og rum, hvilket gør den aktuel og 
kan føre til forskellige debatter og diskussioner, som vil trække forskelligt på enten etiske, politiske, 
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
26	  af	  71	   	   	  
	  
pragmatiske og/eller økonomiske diskurser. På denne måde er Dyson og hans fire diskurser i hans 
diskurskryds relevant og aktuelt for vores projekt og for de problematikker, som inklusion indgår i, i 
dag.   
Den økonomiske diskurs midler og metoder har det tilfælles med den politiske diskurs 
samfund, at de begge vil fremme ressourcerne til samfundet, således at man kigger på alle børn og 
ikke kun det enkelte barn med særlige behov. Den politiske og den økonomiske diskurs kommer i 
konflikt med hinanden ved, at der ikke er nok penge til at skabe nødvendige ressourcer til samfundet. 
Dette belyses eksempelvis, når Folkeskolereformen (2012) og Inklusionsloven (2012) kommer i 
konflikt med de undersøgelser, som der er lavet om lærerne på baggrund af Dansk Evalueringsinstitut 
(EVA 2011&13) og Dokumentationsprojektet (2015). Skolereformen og Inklusionsloven har et mål, 
nogle normer og nogle rammer for, hvordan samfundet skal se ud, men de kan ikke indfries, fordi der 
ikke er nok økonomiske ressourcer til lærerne.   
Både inden for den etiske diskurs og den pragmatiske diskurs er individet i centrum 
fremfor alle børn i én enhed. Dog kommer de pædagogiske metoder og midler i den pragmatiske 
diskurs i konflikt med de etiske mål, som der er for det enkelte individ. Et eksempel på dette er, når 
Alenkærs teori og mål, om at alle individer er i fokus, kommer i konflikt med EVA og 
Dokumentationsprojektets undersøgelser, som netop påpeger at have alle individer i fokus kan blive 
for omfattende for lærerne.  
Den etiske diskurs og den politiske diskurs er enige i, at der er et mål for inklusion. 
Problemet er, at de har to forskellige mål; det etiske mål er for individets udvikling, mens det politiske 
mål er for hvordan samfundet skal udvikle sig, og hvad der er bedst for samfundet. Et eksempel på 
dette er, at Alenkærs etiske mål for inklusion vil få barnet til at stå stærkere, mens det politiske mål 
vil få samfundet til at stå stærkere. På denne måde fremkommer denne komparative tilgang 
ambivalent, fordi den etiske diskurs og den politiske diskurs, i vores eksempel, på én og samme tid 
har det samme overordnet mål, blot med to forskellige udfald.  
Den pragmatiske diskurs og den økonomiske diskurs har det tilfælles, at de har fokus 
på midler og metoder; de mener begge to, at man har brug for midler og metoder til at fremme enten 
individet eller samfundet. Her kommer de to diskurser dog også i konflikt med hinanden, fordi den 
pragmatiske diskurs leder efter pædagogiske midler og strategier til at fremme individets udvikling, 
mens den økonomiske diskurs leder efter midler og strategier til at fremme samfundets udvikling. 
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Konflikten opstår her ved, at der ikke er nok økonomiske ressourcer til at understøtte de pædagogiske 
midler og strategier. Et eksempel på denne konflikt er, når Susan Tetler (2009) påpeger, at der netop 
er behov for økonomiske ressourcer, før man kan inkludere et barn med særlige behov. 
Ifølge ovenstående kan vi se, at lærerne sættes i et krydspres: Politisk set skal der 
effektiviseres og inkluderes mere, og etisk set har alle børn ret til undervisning. Men konflikten 
opstår, når der pragmatisk set ikke er midler og strategier nok til førnævnte, netop fordi der 
økonomisk set ikke er ressourcer nok til alle. 
 
7 Teori 
Vi gør brug af teori for at få en grundforståelse af tilværelsen. Med teorien får vi klarlagt forestillinger 
og forudsætninger, der hjælper med at forstå og forklare virkeligheden gennem diverse begreber og 
udsagn.  
Følgende teoriafsnit indeholder to afsnit (i)  og (ii). Det første afsnit (i) indeholder en 
kort forklaring af Pierre Bourdieus praksisteori, samt hvordan vi vil bruge den som et analytisk 
værktøj til at forklare den konstruktion af inklusion, der sker i agenternes praksis. Det sidste afsnit 
(ii) indeholder en henholdsvis kort introduktion af Bourdieu og efterfølgende fem underafsnit. Disse 
underafsnit har til formål at udrede nogle af hans begreber og dermed give en parallel til, hvordan vi 
kan gøre brug Bourdieus praksisteori i vores projekt. 
 
7.1 Praksisteori 
For at kunne undersøge hvordan lærerne på Strandgårdskolen håndterer inklusion i praksis, er det 
relevant at gøre brug af Pierre Bourdieu og hans praksisteori (2009). Vi har valgt denne teori for, at 
kunne forstå inklusion gennem lærernes praksis på skolen. 
        I Bourdieus teori forbinder han teori og praksis. Ved anvendelse af praksisteori skabes der en 
bedre struktur og sammenhæng af subjekter i det objektive rum. Når vi har valgt Bourdieus 
praksisteori, er det, fordi vi forstår inklusion som konstrueret gennem agenters faktiske praksis i 
skolen. Ved arbejde med en praksisteoretisk tilgang er det oplagt at arbejde med interview og metode 
for at forsøge at indfange, hvordan feltets forskellige agenter handler, forstår og taler om inklusion i 
en faktisk praksis. I Bourdieus praksisteori anvendes begreberne; felt, positioner, agenter, kapital, 
habitus, illusio og doxa, som ofte bruges i empiriske undersøgelser. Vi må huske, at begreberne ikke 
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kan være uafhængige af hinanden. I vores projekt er klassen feltet, og underviseren positionen. 
Kapital er de ressourcer og kompetencer, som positionen skal gøre brug af for at kunne udøve magt, 
og habitus er blandt andet normsæt og vaner, som både kapital og feltet har fået med fra eksempelvis 
barndommen og erfaringer. Disse begreber kan være med til at blotlægge og forklare de forskellige 
metoder, som underviserne hver især anvender i deres praksis. Bourdieu tager i sit forskningsfelt 
udgangspunkt i feltet og ikke individet. Denne praksisteori skal forstås som et analytisk værktøj, der 
skal give os færdighederne til at stille spørgsmål til den sociale verden. 
 
7.1.1 Pierre Bourdieu 
Den franske sociolog Pierre Bourdieu (1930-2002), og professor i sociologi, arbejder med sociale 
betingelser inden for blandt andet uddannelse. I vores projekt anvender vi Bourdieus praksis-teoretisk 
tilgang til emnet, og vi gør brug af hans begreber som felt, position, kapital, habitus og doxa. Disse 
begreber vil blive uddybet i dette afsnit. Dog udgør Bourdieu ikke en færdig teori (Gregersen & 
Mikkelsen 2007), men vi ser den som et værktøj til at analysere den sociale verden, samt vores 
genstandsfelt ’folkeskolen’, med. I vores projekt fungerer feltet som klassen, positionen som 
underviseren, kapital som de ressourcer underviseren benytter og habitus som de værdier og normsæt, 
som underviseren har med i bagagen. 
 
7.1.1.1 Felt 
Den sociale verden består af flere forskellige felter, som indeholder forskellige dimensioner og som 
er dynamiske og påvirker hinanden på forskellige måder. Dog er det vigtigt at nævne, at et felt aldrig 
kan være et sted. For eksempel optræder økonomi som et felt, der påvirker politikfeltet, som påvirker 
uddannelse som felt. Igennem tiden har de forskellige felter opnået en form for selvstyre, hvor de har 
tillært sig af være uafhængige af hinanden, og hvor de har deres eget regelsæt og logik. Feltets 
regelsæt og logik er feltets styrke, og det er konstant kontinuerligt. Forskellige felter med deres 
forskellige regelsæt og logik vil således trække forskelligt på samfundsinstitutioner. Således fremstår 
begrebet ’felt’, som den sociale verdens foranderlige dynamik, i Bourdieus teori (Gregersen & 
Mikkelsen 2007). Feltet består af nogle positioner, som er forbundet gennem samfundsmæssige og 
dynamiske forbindelser, hvorved disse positioners holdepunkt er fejden om magt (Bourdieu & 
Wacquant 2004/2009) (se også ‘Position og agenter’ nedenfor). Det, der holder feltet sammen, er dets 
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objektive strukturer; normsæt og værdier, som påvirker alle feltets elementer. Alle feltets elementer 
er i konstant intern “konflikt og rivalisering” (Bourdieu & Wacquant 2004/2009:28) om at få magt 
gennem kapital i feltet. Det handler hele tiden om, at kæmpe sig op øverst i hierarkiet og få autoritet 
og magt (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Feltet er dynamisk forstået således, at elementerne i feltet konstant forsøger at kæmpe 
sig øverst i hierarkiet, og på denne måde vil feltets struktur konstant være foranderligt. Eftersom der 
er fordele, profitter og sanktioner ved at have magten, vil der ligeledes følge en usikkerhed med 
magten, eftersom andre elementer i feltet forsøger at erobre feltets magt og kapital. Man er derfor i 
konstant kamp for at beholde magten. (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Felterne og dets elementer 
imellem, er i konstant fejde. Set udefra tager kampen om felternes kapital og magt tid, og den sociale 
verdens strukturomlægning sker i en glidende overgang. Det vil sige, at for at forklare hvorfor og 
hvordan konflikter i felterne opstår, er man nødt til at kigge nærmere på de historiske begivenheder, 
som finder sted i den sociale verdens felter (Bourdieu & Wacquant 2004/2009).  
Man vil altid finde svar på nutidige omstruktureringer ved at kigge tilbage på fortidens 
begivenheder, da nutidige hændelser altid erindrer fra fortidens hændelser. Konflikterne opstår ikke 
på baggrund af feltet, men feltet opstår og forandres på baggrund af konflikterne mellem felterne, 
positionerne og agenterne (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Jo større et felts elementers habitus 
og illusio er, som kommer til magten, desto større en omstrukturering ses i feltets historie (Bourdieu 
& Wacquant 2004/2009). Feltets grænser kan ikke konkret defineres, da grænserne dannes inden for 
agenterne og deres illusio og habitus i feltet. En agent kan have habitus i et felt, uden at have illusio, 
men en agent kan ikke have illusio i et felt uden at have habitus. Illusioen i et felt ophører det sted, 
hvor agenter i et andet felt ikke interesserer sig for det givne felts habitus og illusio (Bourdieu & 
Wacquant 2004/2009). Et felt afgrænser dets agenter. En agent i et givent felt kan ikke være i et felt, 
hvis feltet netop ikke afgrænser agenterne (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Sidst, men ikke 
mindst, defineres et felt som en netværksstruktur med objektive forbindelser mellem forskellige 
positioner (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
I vores projekt fungerer klassen som feltet, som har sit eget regelsæt og logik. Klassen 
påvirkes blandt andet af politik- og økonomifelter, som påvirker klassens regelsæt og logik. Dette 
resultere i, at underviseren, som fungerer som positionen, er nødsaget til at ændre sin kapital, sin 
habitus og undervisningen. Det politiske felt tvinger underviseren til at inkludere børn med særlige 
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behov i undervisningen, samtidig med at undervisningen skal effektiviseres yderligere, mens det 
økonomiske felt sætter grænser for, hvor mange penge der må og kan benyttes til feltet. Det er vigtigt 
at påpege, at underviseren i klassen ikke eksisterede, hvis ikke der var et felt der hed ‘uddannelse’ 
eller ‘klassen’ og dertil også alle andre positioner inden for ‘uddannelse’ som felt. 
Uddannelsesfeltet har nogle forskellige positioner; for eksempel kommunalpolitikerne, 
ledelsen, underviseren, som internt har nogle forskellige ideer om, hvordan inklusion bedst fungerer, 
og hvordan det i praksis skal udføres. Det, som holder kommunalpolitikerne, ledelsen og underviseren 
sammen i uddannelsesfeltet, er at uddannelsesområdet overordnet har nogle normsæt og værdier, som 
påvirker positionerne og deres tilgang til inklusion. Kommunalpolitikerne, ledelsen og underviseren 
er ubevidst i konstant fejde med hinanden, fordi de ikke har de samme erfaringer med inklusion, og 
således forsøger de konstant at ‘råbe højest’ og blive hørt. Eksempelvis har underviseren sin egen 
habitus og illusio, som kan stride imod ledelsens og kommunalpolitikernes habitus og illusio, hvilket 
skaber en konflikt i feltet.  
 
7.1.1.2 Position og agenter 
Positionen fungerer som en placering i et felt. En position findes på baggrund af agenternes eksistens 
(Bourdieu & Wacquant 2004/2009) og indeholder forskellige agenter, som er individuelle eller 
kollektive og som har deres egne former for ’roller’ i positionen. Rollerne kan enten være 
dominerende, blive domineret eller være et mellemled. Således bliver magtforholdene mellem de 
forskellige positioner sat i spil i feltet (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Positionen og dens agenter 
er konstant  dynamiske og kontinuerlige; agenterne i en given position vil hele tiden forsøge at 
dominere hinanden, og de vil hele tiden være i konstant fejde efter magt (Bourdieu & Wacquant 
2004/2009). Agenterne kæmper om feltets goder og fordele, og dermed kæmper de også for deres 
magtposition og bliver gennem magtkampen opdelt i positionens dynamiske og konstant foranderlige 
agenter; at være dominerende, at være mellemled eller at blive domineret (Bourdieu & Wacquant 
2004/2009).  
Positionens forskellige agenter kan blive undertrykt, hvis der optræder en form for 
modstand imellem dem. Det vil sige, at den dominerede agent, har mulighed for at lægge et pres på 
den dominerende agent, og derigennem undertrykke sidstnævnte agent. At have en position i et givent 
felt gør, at de forskellige agenter kan agere indenfor de givne normer og værdier, som feltet pålægger 
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
31	  af	  71	   	   	  
	  
positionen og agenten kan derved frembringe en vis effekt. Denne effekt kan eksempelvis være at 
lade sig blive undertrykt af den dominerende eller at modstride dominansen og dermed undertrykke 
den dominerende, da de kan handle indenfor feltets normer og regelsæt (Bourdieu & Wacquant 
2004/2009). De forskellige positioner og agenter i det givne felt, har nogle forskellige kapitaler, som 
de gør brug af inden for feltet. Et felt er forbundet med begrebet habitus og begrebet illusio, som 
uddybes senere hen, da et felt ikke kan bestå uden feltets agenter, som har interesse for feltet gennem 
deres habitus og illusio, og ydermere påvirker feltet agentens måde at anskue og forstå den sociale 
verden og feltet på (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Overordnet i den sociale verden, fungerer politikerne, kommunalpolitikerne og 
skoleledere som positioner inden for feltet ’uddannelse’. Disse felter påvirker hinanden gennem 
forskellige kapitalformer. I vores felt, klassen, har vi to fremtrædende positioner; underviseren og 
den underviste (eleven). Vores fokus i projektet var på underviseren som felt, hvilket har trådt i kraft 
i vores problemformulering. At være underviser i positionen indeholder, at have forskellige agenter 
eller forskellige roller. En underviser kan handle kollektivt, når underviseren eksempelvis er sammen 
med sine kollegaer, og han kan også handle individuelt, når han sidder alene og retter elevernes 
opgaver. En underviser kan derudover have forskellige roller i forskellige felter; eksempelvis kan han 
blive domineret, når han er til møde med ledelsen, og han kan ligeledes selv optræde dominerende 
når han underviser sine elever. Disse roller vil være i konstant forandring, og underviseren er selv 
ansvarlig for, hvilken rolle der skal dominere mest i en given position. Det er eksempelvis ikke et 
ukendt fænomen, at underviseren gør modstand mod skolens eller kommunens inklusionspolitik, ved 
at kritisere normerne og dermed ikke udøve det påkrævede. Resultatet er dog, at det fastslår sig selv 
i positionen som en undertrykt agent. Dog kan de også vælge at acceptere inklusionspolitikken og de 
bestemte normer, som der pålægges underviseren, samt forsøge sit bedste, selvom underviseren dog 
ikke er tilfreds med inklusionspolitikken. 
 
7.1.1.3 Kapital 
Det er først og fremmest vigtigt at tydeliggøre, at der findes forskellige former for kapital. Kapital er 
former for egenskaber og kvalifikationer, som et givent felt eller en given position er nødsaget til at 
besidde, for at kunne gøre sig gældende i et felt. Gennem positionens kapital, kan positionen opnå 
indflydelse og magt i feltet. Bourdieu skelner mellem tre former for kapital: (i) kulturel kapital, (ii) 
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social kapital og (iii) økonomisk kapital. Hvoraf kulturel kapital er de egenskaber, kvalifikationer og 
baggrundsdannelse, som positionen kan besidde, giver adgang til magt i feltet. Den sociale kapital er 
positionens særlige værdifulde og sociale forbindelser til blandt andet familie- og venskabsrelationer, 
som kan benyttes inden for det givne felt (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Det økonomiske kapital 
er en primær hovedform af kapital, som beskriver de økonomiske ressourcer, som positionen 
eventuelt kan gøre brug af. Det kan være kendskab til nogle materielle værdier. Det er også vigtigt at 
nævne (iv) symbolsk kapital, som ikke alene er en kapitalform, men det er en kapitalform som de tre 
førnævnte kapitalformer kan blive til, hvis feltets positioner anerkender hver kapitalform. Hvis 
uddannelse for eksempel ikke anerkendes i det politiske felt, vil uddannelsesfeltet ikke opnå et 
symbolsk kapital og magt i det pågældende felt. For at en kapital i et felt skal kunne være en 
magtform, skal det altså ’vinde’ anerkendelse fra de øvrige kapitalformer (Gregersen & Mikkelsen 
2007). De forskellige kapitalformers værdi er forskellige ud fra hvilke felter, de opererer i. Alle 
kapitaler kan benyttes i forskellige felter, men den givne kapitals værdi er afhængig af hvilken given 
situation og felt det optræder i. Det vil sige de forskellige kapitaler kan altid benyttes i forskellige 
felter, men de vægter forskelligt afhængigt af de forandringer og dynamikker, som optræder i feltet 
(Bourdieu & Wacquant 2004/2009), og det vigtigste i feltet er, at have de rigtige kapitaler på det 
rigtige tidspunkt inden for feltet, for at gøre sig gældende i feltet (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Det vil sige, at to forskellige agenter og positioner kan godt have den samme volumen af kapitaler, 
men de kan vægte dem forskelligt, hvorfor de agerer anderledes i den givne situation. Det er hertil 
vigtigt at påpege, at tilegnelsen af kapital magt er en social dynamik, som læres gennem social praksis, 
og at tilegnelsen tager tid (Gregersen & Mikkelsen 2007). Med dette menes der, at ud fra de kapitaler 
som en agent og position vægter højest på et givent tidspunkt, ikke nødvendigvis er vigtig senere hen, 
fordi feltet altid er i konstant forandring. Derfor er det vigtigt for agenten og positionen ikke kun at 
gøre brug af de kapitaler, som vægtes højest i øjeblikket, men også at få de andre agenter og positioner 
til at vægte ens egne tilbageværende kapital for vigtigere end i det givne felt og dermed miskreditere 
de andres og dermed opnå magt. Der er her konflikten opstår, da diverse agenter og positioner ikke 
altid er enige med hinanden om ovenstående. Kapitalen fungerer ikke medmindre man har en 
situation i et givent felt, hvor kapitalformen kan benyttes, og et felt kan ikke eksistere medmindre det 
har nogle kapitalformer at gøre brug af (Bourdieu & Wacquant 2004/2009).  
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Man kan ikke have en inkluderende underviser i klassen, medmindre han ved hvordan 
man inkluderer. At inkludere børn med særlige behov kræver kompetencer og kvalifikationer fra 
underviseren, hvis det skal lykkes. Igennem underviserens forskellige kompetencer, egenskaber og 
kvalifikationer, kan underviseren opnå autoritet og dominans i klassen. Hvis underviseren har en 
kulturel kapital, har en uddannelse og for eksempel er uddannet et bestemt sted, kan underviseren 
have en høj kulturel kapital, som kan være med til at styrke underviserens kapital i klassen. Hvis 
underviseren har og/eller kan skabe nogle særlige og værdifulde familie- eller venskabsforbindelser, 
som underviseren kan benytte i undervisningen, vil dette også styrke undervisningen. Man kan 
argumentere for, at underviserens relationer til eleverne er værdifulde for både underviseren og 
eleven, for at skabe tryghed og ro i klassen. Gør underviseren brug af økonomiske ressourcer i feltet, 
kan dette medgive magt til underviseren. Hvis underviseren for eksempel har kage med til ’klassens 
time’ hver fredag, vil eleverne synes om underviseren, hvilket vil give underviseren en større form 
for autoritet. Ved at gøre brug af alle tre former for kapitaler, vil underviseren ubevidst omveksle 
disse til et symbolsk kapital og opnå magt i klassen. Dette gør underviseren ved at benytte alle tre 
kapitaler, dog mere kulturel kapital og social kapital end økonomisk kapital, da dette vægtes højest i 
klassen. Med brug af disse kapitaler bliver underviseren den dominerende position i klassen, og dette 
er ifølge Bourdieu, en egenskab, som kan tage tid at tilegne sig; underviseren kan ikke forvente at 
opnå magt i klassen på første dag. 
 
7.1.1.4 Illusio og habitus 
Illusio fremtræder som en agents eller positions interesse inden for et givent felt. Det betyder ikke, at 
man finder feltet mere interessant end et andet felt, men at man accepterer feltet, fordi man anerkender 
vigtigheden af værdierne, normerne og selve feltet (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Ydermere 
kan man godt have en habitus uden at have at have en illusio og anerkende feltet. Men man kan ikke 
have en illusio medmindre man har en habitus om det givne felt (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Habitus er ifølge Bourdieu: 
 
“”et strategisk-generativt princip, der sætter den enkelte i stand til at klare vidt 
forskellige situationer… et system af varige og transpornérbare holdninger, der på 
én gang integrerer individets samlede sum af tidligere erfaringer, samtidig med at 
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det i det givne øjeblik fungerer som matrice for individets måde at opfatte, vurdere 
og handle på.” (Bourdieu 1977a; 72, 95)“ (Bourdieu & Wacquant 2004/2009:29).  
 
Habitusbegrebet, som kendetegner menneskelig handlen, er et centralt begreb i Bourdieus teori. Hver 
position og agent har en habitus i et givent felt, og jo mere de beskæftiger sig i et givent felt, desto 
mere udvider de deres habitus. De erfaringer, som agenterne og positionerne erindrer i nutiden er med 
til at præge den habitus man agerer ud fra i fremtiden (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Begrebet 
habitus er noget, man erfarer, og noget som man får fortalt, som er med til ubevidst at give os nogle 
værdier og normer. Man agerer ubevidst ud fra sin habitus, som aktiveres i det foranderlige felt, som 
det optræder i (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Gennem erfaringer fra familie, opdragelse, 
uddannelse, arbejde med mere påvirkes man af de forskellige værdier og normer, som tilegner sig 
grupperne. Således går man fra at få noget at vide eller oplever noget, til at man som menneske 
ubevidst handler efter de forskellige værdier og normer, som man har tilegnet sig igennem 
ovenstående. Bourdieu hævder, at langt de fleste af vores handlinger, er baseret på baggrund af disse 
ubevidste handlinger (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Habitus er erfaringer, handlesæt, regelsæt, 
normer, erindringer og forståelser af den måde, vi ser den sociale verden på (Bourdieu & Wacquant 
2004/2009). Habitusbegrebet er tendensen til at omfortolke verdenen for at forme sin egen position i 
den sociale verden. Således skal individer forstås som socialt konstruerede, som handler i forskellige 
felter. Individer er ikke en afspejling af deres socialt konstruerede habitus. De præges ubevidst af den 
i forskellige situationer, og nogle gange kan de udfordre den og omstrukturere den. Menneskets 
habitus er skabt ud fra sociale strukturer. Menneskets handlen er i overensstemmelse med feltets krav 
og normer, og er dermed i stand til at agere rationelt. Menneskets handlen er præget af sociale og 
kollektive habitus, og de gør feltets habitus til sin egen, hvorved den bliver omstruktureret af egne 
interesser. Habitus bliver således en forståelse af positionernes brug af kapital og ens egen brug heraf, 
dog ikke som vane, men som praksis mestring (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Forskellige 
positioner og agenter kan have forskellige habitus, og brugen af sin habitus i praksis kan derfor være 
forskellig, men de kan også have den samme habitus, og stadig have forskellige udfald i praksis 
(Bourdieu & Wacquant2004/ 2009).  
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En underviser anerkender at der er et problem, og at han må være med til at inkludere børn 
med særlige behov i sin undervisning. Dette gør han af interesse; både interesse for fagligheden i 
undervisningen og for elevernes sociale relationer med hinanden.  
Habitus er værdier og normer for underviseren i feltet. Underviseren har tillært sig sin habitus 
ud fra de normer og værdier, som der er i hans familie, opdragelse, uddannelse, arbejde med mere. 
Underviseren agerer ubevidst efter sin habitus, hvad enten han underviser helt og aldeles efter den 
eller omstrukturerer den. Underviserens habitus forandrer sig alt efter hvilken klasse han er i og alt 
efter hvordan feltet udvikler sig. Et eksempel på underviserens habitus i klassen er, at underviseren 
har tillært sig eller er blevet opdraget til, at man ikke må råbe af eller slå børnene, eller at han 
automatisk skal gå op til kateteret, når han ankommer i klasselokalet. Dette er dog ikke, fordi han af 
vane gør det, men fordi han er erfaret og tillært sig, at dette er den bedste måde at opnå autoritet og 
stilhed i klassen. Underviserens handlen kan ændre sig med tiden, da underviserens kompetencer og 
erfaringer med tiden også vil ændres, og underviseren vil blive ‘klogere’. To undervisere er opdraget 
på forskellige måder, og deres habitus vil i dette felt være forskellig, men deres habitus på 
uddannelsesområdet kan være den samme, i og med at de er blevet uddannet i det samme eller 
underviser det samme sted. Deres brug af habitus i praksis kan derfor både være forskellig og ens. 
 
7.1.1.5 Doxa 
Begrebet doxa er forestillinger til og om verden, som opfattes som naturlige. I forlængelse af 
habitusbegrebet opstår doxa. Positioner og agenter i et givent felt benytter sin kapital til at opnå magt 
i feltet. Det gør de på baggrund af nutidens relevans og på baggrund af fortidige erfaringer på samme 
område. Hvis man har udført sin habitus tilstrækkeligt nok gange, kan ens habitus blive til ens doxa, 
altså til sin sædvane, fordi man legitimerer at handlen og dens funktion. Ydermere kan begrebet doxa 
også anskues som noget, den sociale verden opbygger som værende naturligt. Når noget er naturligt, 
stiller man ikke spørgsmålstegn ved det. Man udfører blot det naturlige, uden yderligere spekulation 
(Gregersen & Mikkelsen 2007).  
En underviser gør brug af doxa i undervisningen. Det gør han eksempelvis, når han 
træder ind i klasselokalet og går op til katederet og tavlen. Det gør han blandt andet, fordi det falder 
ham naturligt ind, at det skal man gøre. Det er den sociale verden, som har bestemt, at undervisere 
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skal undervise foran tavlen, men han gør det også, fordi han gennem sin habitus har erfaret, at 
undervise foran tavlen giver ro i klassen og dermed autoritet og magt. 
 
7.2 Opsummering 
Ved hjælp af Bourdieus begreber får vi mulighed for at undersøge, hvordan lærere på 
Strandgårdskolen håndterer inklusion i praksis. Det skal forstås således, at lærerne gør brug af 
Bourdieus praksisteori i ubevidst form, og vi forudsætter, at ikke alle lærere gør brug af alle begreber. 
Vi har i løbet af afsnittene først gjort rede for Bourdieus begreber og i glidende overgange sat det i 
parallel til en underviser på et uddannelsessted for bedre at belyse lærernes inklusion i skolepraksis. 
Det skal ikke forstås således, at lærerne kæmper en magtkamp, men at lærerne netop er i et krydspres, 
hvortil de ubevidst kan benytte sig af Bourdieus praksisteori som et værktøj til at håndtere 
dagligdagen. 
 
8 Metode 
Dette afsnit indeholder to dele; (i) dokumentanalyse og (ii) feltarbejde. Under (ii) feltarbejde er der 
yderligere tre dele; (a) valg og fravalg af metoder, (b) kvalitative interviews og (c) 
deltagerobservation. 
For at kunne anvende diverse teorier til at undersøge, hvordan lærerne på 
Strandgårdskolen i Ishøj Kommune håndterer inklusion i praksis må vi gøre brug af metoder. Der 
findes utallige metodiske tilgange til et projekt. I vores feltarbejde har vi valgt at gøre brug af 
kvalitative metoder. Metoder kan desuden være en bestemt tilgang til en analyse. Det var for os 
relevant at lave flere dokumentanalyser med henblik på at bruge dem i arbejdet med vores feltarbejde. 
Metoderne som vi fandt brugbare er beskrevet i "Kvalitative metoder - en grundbog" (2015) af Svend 
Brinkmann og Lene Tanggaard. 
 
8.1 Dokumentanalyse 
Dokumentanalyse bliver ofte anvendt i empiriske undersøgelser, og kombineres som regel med andre 
undersøgelsesmetoder. Når man laver en dokumentanalyse, vil fokus ofte være på udvikling over en 
bestemt tidsperiode (Halkier et al. 2015). Med dette fokus vil man forsøge at identificere forandringer 
og stabilitet inden for undersøgelsesområdet. Man kan skelne mellem primære, sekundære og tertiære 
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
37	  af	  71	   	   	  
	  
dokumenter. Dette kaldes tredelingen. Primære dokumenter forstås som dokumenter med begrænset 
adgang, da de er produceret til et indskrænket forum, og ikke den brede offentlighed. Sekundære 
dokumenter har ofte ikke offentligheden som målgruppe, men er tilgængelige for alle der ønsker 
adgang til dette. Tertiære dokumenter er ligesom sekundære dokumenter tilgængelige for alle. 
Forskellen på de tertiære og de sekundære dokumenter er dog, at de tertiære er analytisk bearbejdet, 
da de er produceret, efter den begivenhed de refererer til, har fundet sted (Halkier et al. 2015). I 
praksis er det dog ikke altid muligt at skelne mellem de tre typer dokumenter, men det kan ofte være 
nyttigt at overveje, hvilke målgrupper afsenderen har produceret til. Dokumentanalyse er ideelt, hvis 
man ønsker at kigge på udvikling over en længere periode. Dette kan man ofte ikke opnå ved 
eksempelvis interview, hvor den interviewede måske ikke kan huske historiske begivenhedsforløb. 
Her kan dokumenter bruges til at belyse dette. I en dokumentanalyse kan man benytte sig af 
sneboldmetoden, hvor man udvælger et eller flere moderdokumenter, der skal danne baggrunden for 
genereringen af yderligere dokumenter (Halkier et al.  2015). Der findes flere forskellige metoder til 
at analysere et dokument. Eksempler på dette kan være en hypotetisk-deduktiv analysemetode, en 
analytisk-induktiv analyse metode eller en diskursanalyse (Halkier et al.  2015). I en 
dokumentanalyse skal man være opmærksom på dokumentmaterialets autenticitet. Det vil sige, at 
man skal overveje hvorvidt afsenderen og oprindelsen kan identificeres entydigt. Man skal ligeledes 
overveje om dokumenterne er troværdige, da undersøgelsens konklusioner ellers kan blive usikre. 
Repræsentativitet skal også overvejes, altså om dokumentet fremstiller et typisk fænomen eller måske 
et brud med en diskurs. Til sidst bør man overveje dokumentets mening og om sproget er klart i 
dokumentet.  
 
8.2 Feltarbejde 
Ved hjælp af feltarbejde kan man opnå en bestemt form for viden om samfundsliv og mennesker i 
relation til hinanden og samfundet. Områder som erfaringer, faktum, fortællinger, tystheder, 
forestillinger og institutioner kan gennem kvaliteten af feltarbejdet identificeres, og således studerer 
man den sociale verden. Fælles erfaringer og forventninger samt institutionelle rammer danner 
forståelsen af samfundets solidaritet. Den kvalitative forskningsstrategi tager udgangspunkt i 
forholdet mellem mennesker, hvis forventninger, forestillinger, erfaringer og handlinger er naturlige 
og ikke modstridende. På denne måde er feltarbejdet en metode til at opnå en bestemt viden om især, 
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hvordan handlinger, som individet finder naturlige bliver til, opretholdes eller ændres i abstrakte 
institutionelle fællesskaber (Halkier et al. 2015).  
Det er et naturligt foreliggende at der er en stor forskel på data og viden. Feltarbejdet 
indsamler ikke metrisk data, men er specielt godt til at indsamle viden om mennesker som kan bruges 
til at forklare forhold mellem det enkelte kvalitative individ og det almene kvantitative samfund 
(Halkier et al. 2015). Feltarbejdet bliver til en etnografisk erfaringsnær skildring af individets liv i 
feltet, og påstande, overvejelser og udsagn over de konkrete begivenheder, som muligvis allerede 
erfares på førstedagen, er med til netop at belyse livet i feltet. Det er hertil vigtigt at fremhæve, at den 
indsamlede viden altid vil bære præg af feltpersonens placering i feltet samt feltobservandens 
interesse for viden på området (Halkier et al. 2015). Observanden vil handle på forskelligvis i feltet; 
eksempelvis ved at interviewe eller andet, som har relevans for projektet (Halkier et al. 2015). 
Feltarbejdet er en metode til at skabe viden i de forhold, som indeholder enestående spor af 
fortiden, da ethvert individ agerer på bestemte naturlige måder. For at forklare enkeltstående 
fænomener ved feltarbejde, er man nødsaget til, at bearbejde råstoffet for at kunne generalisere og 
gøre en helhed ud af den enkelte begivenhed. Således kan man opnå viden hos mennesker i feltet 
samt menneskers sociale liv (Halkier et al. 2015).  Det er væsentligt for udfaldet af feltarbejdet, at 
feltobservanden begiver sig ind i en ukendt realitet for, at skabe sig en ny viden om menneskets 
relationer til hinanden og samfundet. Da personerne i feltet ikke blot spiller en rolle for feltet, men 
også for den sociale verden, kan feltarbejdet være med til at danne rammer og betingelser for feltet 
generelt; det vil sige, at feltarbejdet kan være med til at danne et indblik i generelle handlinger, 
erfaringer med mere (Halkier et al. 2015). 
 
8.2.1 Valg og fravalg af metoder 
For at undersøge inklusion i praksis har vi valgt at lave feltarbejde, hvor vi har valgt at gøre brug af 
kvalitative metoder i arbejdet med inklusion på Strandgårdskolen. Kvalitative og kvantitative 
metoder står i skarp kontrast til hinanden. De er dog ikke uafhængige af hinanden, og et projekt vil 
kunne styrkes, hvis man gør brug af begge metoder (Halkier et al. 2015). Ved kvalitative metoder 
identificerer man betydningsfulde forhold, i individets verden, imens man ved kvantitative metoder 
måler tal og data. For at kunne have opnået et større perspektiv, om hvordan inklusion, i praksis, 
fungerer i de danske folkeskoler, kunne vi have lavet en kvantitativ undersøgelse, som var mere 
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mængdeprioriteret, og således kunne vi have undersøgt lærernes praksis på flere skoler og i 
forskellige klasser. På den måde ville vi kunne belyse mere end én lærers holdning til inklusion i 
praksis. Vi kunne, med brugen af begge metoder, have lavet en sammenligning af vores empiri i form 
af spørgeskemaundersøgelser og observation samt interview, samt sætte disse op mod allerede 
udformet empiri som eksempelvis Dokumentationsprojektet (2015). På den måde kunne vi muligvis 
have fået et mere nuanceret resultat af, hvorvidt de dilemmaer der er opstillet i undersøgelserne, 
stemmer overens med de resultater vi kunne have udarbejdet med brug af både kvalitative og 
kvantitative metoder. Vi fravalgte kvantitativ metode da eksempelvis spørgeskemaundersøgelser, 
giver mere sort/hvide svar, i forhold til kvalitativ metode, hvor man kan få et mere nuanceret indblik 
i det undersøgte felt. Vi tror ikke, at der findes et entydigt svar til hvorvidt eller hvordan inklusion 
fungerer i praksis, og finder det derfor relevant at høre personlige erfaringer med inklusion. Derfor 
har vi valgt, at gøre brug af kvalitative interviews og deltagerobservation under vores feltarbejde på 
Strandgårdskolen. Vores valg af både observation og interview, skyldes vores interesse for, at 
undersøge om hvorvidt lærerens beskrivelser i interviewet, også bliver udført i praksis. Vi er dog 
opmærksomme på, at når man laver feltarbejde kan observanden blive påvirket af feltarbejdet samt 
feltpersonen, og at projektet højst sandsynlig vil bære præg af observandens påvirkninger (Halkier et 
al. 2015:56). Vi kan derfor stille os kritiske overfor hvor i høj en grad vi vil blive påvirket af den 
lærer vi skal følge og hvordan dette påvirker vores endelige resultater. 
 
8.2.2 Kvalitative interviews 
I bogen "Kvalitative metoder - en grundbog" (2015) beskrives det, at man med kvalitative interviews 
kan opnå viden om de interviewedes personlige erfaringer, livssituation og oplevelser. Interviews kan 
være relativt ustrukturerede eller meget stramt strukturerede (Halkier et al. 2015). En mellemting kan 
være at vælge at gøre brug af et semistruktureret interview, som er den interviewform der oftest bliver 
brugt i dag. Fælles er at et godt interview kræver meget forarbejde. Ved et semistruktureret interview 
tilegner man sig en masse viden om emnet inden man interviewer. Man kan vælge og fravælge 
bestemt information og på den måde være med til at strukturere det ønskede udfald af interviewet. 
Det semistrukturerede interview er baseret på en interviewguide (Halkier et al. 2015). I 
interviewguiden opstilles der både forskningsspørgsmål og interviewspørgsmål. På den ene side ses 
de spørgsmål som intervieweren gerne vil have svar på, og på den anden side er de formuleret til mere 
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”spiselige” spørgsmål til den interviewede. For at få brugbare resultater skal interviewspørgsmålene 
være neutrale. De må ikke være farvede af interviewerens eventuelle personlige meninger og 
holdninger ej heller dennes forventninger til udkommet af interviewet. Forskningsspørgsmål søger 
ofte forklaringer hvorimod at interviewspørgsmål sørger beskrivelser. Der findes ifølge Kvale og 
Brinkmann (2009) flere typer af interviewspørgsmål (Halkier et al. 2015). Der findes blandt andet de 
indledende, de op følgende, de sonderende, de specificerende, de direkte og de projektive spørgsmål. 
De indledende spørgsmål er eksempelvis, de spørgsmål man bør starte et interview ud med. Disse 
spørgsmål bør ligge op til at den interviewede kan fortælle en historie fra sit eget liv og interviewer 
stiller derefter et opfølgende spørgsmål og spørger ind til fortællingen. Udover de nævnte typer af 
interviewspørgsmål kan det blive nødvendigt at gøre brug af strukturende spørgsmål for at kunne 
styre interviewet i den ønskede retning. Desuden findes der fortolkende spørgsmål som kan bruges 
afslutningsvis for at sikre at intervieweren har forstået den interviewede korrekt. Spørgeteknikker er 
dog ikke det eneste relevante for at få et godt interview, det er i høj grad vigtigere at intervieweren er 
en god og aktiv lytter. 
Vi havde fået indblik i lovgivningen inden for inklusion, samt teoretikernes teorier på 
området, og det var derefter interessant at undersøge inklusion i praksis. Det semistrukturerede 
interview var derfor oplagt for os at benytte, da vi efterhånden besad en stor viden om emnet. Det 
ville være relevant for os at komme ud og undersøge problematikkerne for inklusion i folkeskolen i 
praksis. Ved hjælp af kvalitative interviews håbede vi at kunne opnå viden om lærerne på 
Strandgårdskolen i Ishøjs personlige erfaringer med inklusion, samt et mere nuanceret indblik i deres 
håndtering af denne og deres praksis. Vi valgte at benytte et semistruktureret interview med 
udgangspunkt i en interviewguide baseret på gennemarbejdede forskningsspørgsmål.  
 
8.2.3 Deltagerobservation 
Der findes overordnet to typer af observationsmetoder: eksperimentelle observationer og 
deltagerobservationer. Ved de eksperimentelle observationer er forskeren til stede i eksempelvis et 
laboratorium hvor der er ikke er stor risiko for uønskede påvirkninger. I deltagerobservationer 
deltager forskeren derimod selv i de praksis, der observeres (Halkier et al. 2015). 
Deltagerobservationer kombinerer altså det at være aktivt involveret i en praksis via deltagelse og det 
at betragte en praksis distanceret via observationer (Halkier et al. 2015). Ved en deltagerobservation 
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ser man virkeligheden, som den er, da man som forsker bliver en del af de observeredes praksis, 
hvorimod at man eksempelvis ser interview som en konstrueret virkelighed. I en deltagerobservation 
får man som forsker mulighed for at observere både verbale og nonverbale interaktioner i modsætning 
til interview, der kun fokuserer på det verbale. Deltagerobservationer er velegnede til at beskrive og 
analysere forskellige aspekter i en praksis (Halkier et al. 2015). 
For at undersøge lærerne på Strandgårdskolens håndtering af inklusion i praksis valgte 
vi at gøre brug af deltagerobservationer. Observationerne var brugbare, da vi som forskere kunne 
blive en del af disse praksis. Det nonverbale var interessant for os, da man med kroppen kan 
kommunikere lige så vel, som med ord. Vi antog, at mindre børn har svært ved at sætte ord på, hvad 
de mener og føler, og vi kunne derfor ved deltagerobservation få et andet udbytte end ved et interview. 
Samtidig kunne vi i observationerne få mulighed for at underøge om lærerne i deres praksis handler 
efter de idealer de udtrykker ønske om at efterstræbe. 
 
8.3 Opsummering 
Når man foretager en dokumentanalyse, kan man benytte tredelingen til at afgøre dokumentets 
modtagergruppe. Dokumentanalyse kan bruges i forbindelse med eksempelvis interview, da det kan 
belyse ellers glemte ting. Der findes forskellige former for metoder, man kan bruge under 
dokumentanalyse, men troværdighed, modtagere og mening skal altid overvejes. Feltarbejdet bliver 
brugt til at opnå viden om mennesker i feltet. I vores projekt har vi anvendt kvalitative metoder 
fremfor kvantitative metoder, da vi har fundet disse metoder mest brugbare til besvarelsen af vores 
problemformulering. Under vores feltarbejde benyttede vi os af det semistrukturerede interview, hvor 
vi inden da havde udformet en interviewguide. Interviewet hjalp os med at opnå en forståelse for 
lærernes praksis på Strandgårdskolen. For at blive en del af lærernes praksis på skolen, valgte vi at 
foretage en deltagerobservation. Her kunne vi observere både det verbale og nonverbale, der foregik 
i klasserne.  
 
9 Analyse 
Følgende afsnit består af henholdsvis to analyseafsnit (i) og (ii), hvortil (ii) indeholder to dybere 
analyser a og b.  
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            Første del (i) består af en dokumentanalyse af politiske styringsdokumenter. Vi har analyseret 
dokumenterne med henblik på, at få en dybere forståelse for anden del af analyseafsnittet. Anden del 
(ii) indeholder to analyser a og b, som er udformet på baggrund af vores feltarbejde. Den første del 
(a) består af en dilemmaanalyse af vores feltarbejde med fokus på politiske styringsdokumenter. Den 
anden del (b) består af en magtanalyse af vores feltarbejde med fokus på Pierre Bourdieus praksisteori 
(1930-2002). Vores formål med valget af disse to analyser er, at opnå dybere forståelse for de 
dilemmaer, som lærere kan møde i deres praksis. 
 
9.1 Dokumentanalyse 
I det følgende afsnit vil dokumenterne; Folkeskolereformen (2012), Ishøj Kommunes Børne- og 
ungepolitik (2010) og Strandgårdskolens dokumenter vedrørende værdier og mål (2008&14), blive 
introduceret i forbindelse med vores dokumentanalyse. Vores formål med ovennævnte tre 
dokumentanalyser er, at opnå forskellige indblik af inklusion, og dermed en bredere forståelse af 
dokumenternes indhold. Vi formoder, at vores analyser af dokumenterne kan give os et bredere og 
dybere indblik i vores feltarbejde, og dermed læreres arbejdspraksis. 
 
9.1.1 Dokumentanalyse af Folkeskolereformen 2012 
Folkeskolereformen fungerer som et sekundært dokument, da det er tilgængeligt for offentligheden. 
Til trods for dette er målgruppen ikke hele Danmarks befolkning, men derimod en del af befolkningen 
med tilknytning til folkeskolen. Dette kan eksempelvis være lærere, elever, forældre, ledelse med 
flere. Vi anser derfor dette dokument som værende relevant i forhold til vores besvarelse, da lærerne 
burde have kendskab til dokumentet. Det er derfor efter vores formodning, at de har det som 
overordnede retningslinjer i forhold til inklusion i deres praksis.  
På forsiden af Foleskolereformen (2012) fremgår budskabet, om en forandring af den 
danske folkeskole, tydeligt, med titlen: “Gør en god skole bedre - et fagligt løft af folkeskolen” 
(Undervisningsministeriet 2012:1) Dermed bliver det klargjort, at det er et løft af fagligheden i 
folkeskolen, som er fokusset i dokumentet. Det faglige løft skal ske på baggrund af en inkluderende 
folkeskole, hvor alle elever skal have mulighed for deltagelse. Et afgørende punkt i Salamanca-
erklæringen (1994) er, at alle børn skal have ret til undervisning. Hertil fremhæver 
Folkeskolereformen ligeledes, at det skal være muligt for alle børn at deltage i folkeskolen uanset 
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deres baggrund (Undervisningsministeriet 2012). Socialiseringen skal ske ved hjælp af aktivitetstimer 
med trivsel og leg. Her skal det være muligt, at eleverne sammen kan omgås andet end det faglige, 
hvor det førhen kun var muligt på fritidsinstitutionerne. De nye aktivitetstimer øger det sociale blandt 
eleverne, da det ikke er muligt for alle at sende deres børn på diverse fritidsordninger 
(Undervisningsministeriet 2012). Folkeskolereformens hovedpunkt er et opløft af det faglige, der 
blandt andet skal ske på baggrund af socialisering og inkludering af eleverne. Elevernes sociale 
kompetencer skal forhøje de faglige kompetencer, og på denne måde skal det faglige gå hånd i hånd 
med det sociale (Undervisningsministeriet 2012). Det er nødvendigt for eleverne, at de føler sig 
socialt inkluderet, for at opnå det bedst faglige udbytte. Dette ses blandt andet i Susan Tetlers 
inklusionsteori (2009). Tetler påpeger netop vigtigheden i, at eleverne selv skal have lysten til at blive 
inkluderet, før det kan ske, da de ikke kan tvinges til inklusion. Tetler hævder, at det er skolens ansvar 
at inkludere eleverne, hvilket Folkeskolereformen også påpeger gennem diverse pragmatiske tiltag, 
angående skolens faglige opløftning.  
 
9.1.2 Dokumentanalyse af Ishøj kommunes Børne- og ungepolitik 2010 
På Ishøj Kommunes hjemmeside findes der flere dokumenter om inklusion og trivsel i kommunes 
folkeskoler (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010). Dokumenterne må betegnes som sekundære, da de 
gennem kommunens hjemmeside ligger fuldt tilgængelige for offentligheden. Det er dog ikke alle, 
som har en interesse i Ishøj Kommune og i særdeleshed ikke i deres inklusionspolitik. Målgruppen 
for dokumenterne kan hovedsageligt være borgere i Ishøj Kommune, der søger diverse informationer. 
For skoleledere og lærere kan dokumenterne være nyttige, da man eksempelvis kan læse om 
kommunens tiltag og ordninger på inklusionsområdet, hvorfor vi derfor mener, at det er relevant at 
lave en dokumentanalyse af. 
På Ishøj Kommunes hjemmeside kan man finde deres Børne- og ungepolitik, som er en 
retningsplan til alle kommunale institutioner i Ishøj. De ansatte i kommunen, som arbejder med børn 
og unge, skal så vidt muligt forsøge, at implementere det i deres praksisser. Politikken er bygget op 
omkring 5 fokusområder, som alle har til formål, at give det enkelte barn, de rette rammer til at 
udvikle sig, i fællesskabet. Politiken rettes mod børn og unge i alderen 0-25 år. I Ishøj Kommune 
arbejder man efter, at være i øjenhøjde med individet, som ikke har samme færdigheder eller vilkår 
som andre. Så længe barnet er i institutionen, er det de ansatte, der har ansvaret for, at give individet 
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de rette rammer for at kunne begå sig, og fungere på lige fod med dets omgivelser. Møder barnet 
problemer eller udfordringer, er det de ansattes pligt at handle derefter, ligeledes skal forældrene også 
inddrages i barnets forløb i institutionen (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010).   
Det første fokuspunkt i børne- og ungepolitikken er anerkendelse, hvor målet er, at 
læreren, i sin undervisning, gennem ros, positive fortællinger og positiv opmærksomhed, skal styrke 
børn og unges selvbillede. Barnet skal opfatte sig selv som ligeværdig med resten af samfundet. En 
del af deres identitetsdannelse går ud på at fokusere på succesoplevelser frem for fejl, derfor fokusere 
man på ros, som opfattes som en vigtig del af barnets dannelse, og opbygger en stærk selvtillid og 
selvværd (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010).  
Dernæst bliver der forklaret om inklusion og fællesskab, som værende vigtig for 
inkluderingen af børn og unge. Social inklusion er, hvor barnet skal kunne opleve sig selv, som en 
del af et mangfoldigt fællesskab. Der skal være plads til alle, og det skal dermed også være acceptabelt 
at være anderledes. Uanset hvem børnene er og hvilken baggrund de har, skal de kunne føle sig som 
en del af et fællesskab. Forskellighed betegnes som en styrke, og det er de positive værdier, som 
holder fællesskaberne sammen (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010).  
Det tredje punkt, som de ansatte skal gå ud fra er, kreativitet, hvor man finder nye 
måder, at anvende det allerede kendte, og dermed skabe nye muligheder for barnets læring. Det 
handler om værdien af, at skabe noget meningsfuldt med fantasien. Det er de ansattes opgave at 
opsætte rammer, som styrker børnene til, at prøve sig selv, samt deres ideer af. Ydermere bliver der 
påpeget, at Demokrati og medbestemmelse, er vigtigt for børnenes opfattelse af sig selv, som 
handlende individer, da de får mulighed for at påvirke en handlingsproces i et større eller mindre 
omfang. Ved aldersbestemmelse skal børnene lære at blive set, hørt og tages alvorligt. I det 
demokratiske fællesskab i institutionen, må børnene lære grundlæggende værdier og spilleregler. I 
forhold til børnenes medbestemmelse i den givne institution, anvender Børne- og ungepolitikken 
”Deltagelsestrappen”, hvor målet er, at børnene bliver bevidste om hvordan, og hvorfor de gradvist 
bliver inddraget i beslutningsprocesser. Det varierer efter alder og hvor langt barnet er i sin faglige 
eller sociale udvikling (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010).  
Det sidste fokuspunkt i Ishøj Kommunes Børne- og ungepolitik er samarbejde og 
synergi, som henvender sig til de ansatte i institutionerne. Idealet er at man ved hjælp af tværfaglige 
teams, skal nå frem til flere positive resultater, ved at veksle mellem andre kollegaer og 
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ressourcepersoner. Hvis barnet eller dets forældre udtrykker en utilfredshed med arbejdsprocessen, 
skal den genovervejes af de ansatte og ledelsen (Bjørstorp & Ishøj Byråd 2010).   
De 5 fokusområder kan være brugbare for ansatte, der arbejder med børn og unge i Ishøj 
Kommune. For lærere i folkeskolen er dette relevant at gøre brug af, i arbejdet med inklusion af elever 
med særlige behov, da de får nogen retningslinjer, som de sammen med deres kompetencer kan bruge 
i undervisningen.  
 
9.1.3 Dokumentanalyse af Strandgårdskolens dokumenter om værdier og mål  
På Strandgårdskolens hjemmeside findes der flere dokumenter om skolens principper og 
målsætninger. Det er blandt andet under afsnittet “Mål og vision” og afsnittet “Principper” under “Tal 
og fakta”. Disse er sekundære dokumenter, da de ligger tilgængeligt for offentligheden, men ikke har 
den brede befolknings interesse. Målgruppen kan derimod formodes at være personer med tilknytning 
til Strandgårdskolen, som blandt andet forældre til elever eller kommende elever på skolen. 
Dokumenterne er også brugbare for personer med interesse i skolens politik, det kan eksempelvis 
være med henblik på forskning, som i vores tilfælde.      
Under “Mål og vision” beskrives det, at byrådet har besluttet at Strandgårdskolen skal 
være en spydspidsskole og dermed gå forrest i social og faglig udvikling (Strandgårdskolen & Ishøj 
Byråd U. å.). I afsnittet “Mål og vision” er der opstillet fire punkter, som beskriver målene for skolen. 
Den første målsætning handler om, at de ønsker at være en skole for alle børn. Dette var ligeledes et 
af hovedpunkterne i Salamanca-erklæringen, fra 1994, hvor det stod beskrevet, at alle børn skal have 
ret til skolegang. Dette gør sig også gældende i andet punkt, hvor der står, at uddannelse skal være 
for alle og derudover at fagligheden på Strandgårdskolen skal være i top. Der kan med målene for 
fagligheden, drages paralleller til Folkeskolereformen fra 2012, hvori det beskrives at faglighed er 
vigtigt i folkeskolen. Under det første punkt står der også skrevet, at børn og forældre skal ville skolen 
og skolen vil dem. Dette passer fint ind under Susan Tetlers teori om inklusion (2009), hvor hun 
mener at barnet først kan inkluderes, når det selv aktivt ønsker at deltage.  
Under “Principper” findes der blandt andet afsnittene  “Ordensregler” og 
“Sundhedspolitik”, men ingen faglige mål for elever. Der findes derimod et punkt, der omhandler 
lærernes efter- og videreuddannelse (Strandgårdskolen U. å.). Her nævnes det, hvordan lærernes 
efter- og videreuddannelse tager udgangspunkt i skolens aktuelle og langsigtede mål. Under 
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Strandgårdskolens ordensregler findes der syv punkter der beskriver, hvordan eleverne skal behandle 
hinanden. Punkterne omhandler blandt andet respekt for alle, alle hjælper hinanden og kan lide at 
være sammen, samt at alle taler pænt til hinanden (Strandgårdskolen & Skolebestyrelsen 2014). Som 
tidligere nævnt, ønsker Strandgårdskolen at fremstå som en skole med plads til alle. Ordensreglerne 
er med til at vise, hvordan skolen vil opnå dette mål, da hvis de overholdes, vil alle elever blive 
inkluderet socialt (Strandgårdskolen & Skolebestyrelsen 2014). Dette går i hånd med Susan Tetlers 
teori, hvor hun beskriver vigtigheden i, at eleverne byder hinanden velkommen, samt bidrager aktivt 
til fællesskabet. Rasmus Alenkær mener ligeledes, at inklusion først sker, når eleverne føler sig 
inkluderet, hvilket man vil formode sker, hvis ordensreglerne overholdes. Fællesskab bliver flere 
steder fremhævet på skolens hjemmeside.  
Under afsnittet “Principper” finder man afsnittet “Ekstraordinært fravær”. Her 
beskrives det, hvordan skolen ønsker at stramme op omkring fravær. Baggrunden for dette er til dels, 
at elever med fravær går glip af undervisning og indlæringen forstyrres, men i særdeleshed også at 
fravær går ud over resten af klassen under blandt andet gruppearbejde. Man kan altså på 
Strandgårdskolens hjemmeside se, skolens holdning til, hvor vigtigt det er, at eleverne deltager aktivt 
i fællesskabet både socialt og fagligt (Ishøj Kommune 2008).  
Strandgårdskolen har et dokument om deres sundhedspolitik på hjemmesiden. I 
dokumentet står der, hvordan skolens elever halter efter resten af landets skoleelever mht. kost og 
motion, og de har derfor valgt at have fokus på netop dette. Deres mål med sundhedspolitikken er: 
“At man oplever trivsel, velvære og udvikler kompetencer for at leve et sundt liv” (Strandgårdskolen 
U. å.). I dokumentet er der opstillet en række principper omkring bevægelse og sund mad, og 
bevægelse bliver ligeledes nævnt i Folkeskolereformen, som en vigtig del af elevers trivsel og læring.  
 
9.1.4 Opsummering 
I løbet af vores analyse af dokumenterne kan vi se, at Folkeskolereformens fokus er at løfte det faglige 
med henblik på inklusion gennem aktivitetslektioner. Ishøj Kommunes inklusionspolitik lægger vægt 
på, at folkeskolelærerne i Ishøj Kommune kan få hjælp gennem PPR-centre, som giver lærerne 
redskaber og sparring til en inkluderende undervisning. Strandgårdskolen har større fokus på den 
sociale inklusion og trivslen eleverne imellem i deres dokumenter, hvor det faglige fylder en mindre 
del.   
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9.2 Analyse af feltarbejde 
I dette analyseafsnit har vi udarbejdet to analyser; den første analyse (i) har fokus på dilemmaerne 
vedrørende inklusion, og den anden del (ii) har fokus på magtforholdene mellem forskellige 
positioner. Vi har fundet det relevant at benytte begge analyser, da det giver os en indsigt i de 
dilemmaer, der kan opstå i lærernes praksis.  
I forbindelse med vores feltarbejde af 4.a og 4.b på Strandgårdskolen i Ishøj Kommune, 
belyser vi Lisbeths praktisering og håndtering af inklusion i de givne klasser, med en kvalitativ 
analyse af interview og observationer. Vi har her gjort brug af Helene Ratners (2013) kritiske tilgang 
til inklusion, samt Pierre Bourdieus praksisteori (2009). Vi har benyttet os af styringsdokumenterne; 
Folkeskolereformen (2012), Ishøj Kommunes Børne- og ungepolitik (2010) og undersøgelser fra 
Dansk Evalueringsinstitut (EVA 2011&13) og Dokumentationsprojektet (2014&15), til at 
underbygge læreren Lisbeths dilemmaer i praksis.  
I følgende afsnit, vil vi belyse, om disse politiske tiltag er med til at skabe et krydspres mellem 
lærernes udførelse af deres praksis kontra de politiske intentioner. Yderligere om ændringen i 
Folkeskolereformen (2013), angående den forkortede forberedelsestid, har haft indvirkning på 
Lisbeths undervisning med henblik på elever med særlige behov. Derudover vil vi anskueliggøre, i 
hvor høj grad Ishøj kommunes Børne- og ungepolitiks fokusområder, bliver praktiseret i Lisbeths 
undervisning. Vi vil med undersøgelserne fra EVA og Dokumentationsprojektet afklare den 
problematik, der bliver fremstillet af lærerne, som værende ukvalificeret til inkludering af elever med 
særlige behov, og om omfanget af tilgængeligheden af ressourcepersoner er tilstrækkelig. Ydermere 
vil vi lave en analyse, på baggrund af Bourdieus praksisteori, af feltarbejdet for at klarlægge de 
magtstrukturer, som har betydning for børn og læringsstrukturen. I denne analyse af feltarbejdet, er 
feltet klassen, positionerne er underviserne og de underviste, mens agenterne blandt andet er læreren 
Lisbeth, ekstralæreren Sune og eleven Mads.  
Vi har dermed valgt ovenstående to analyser for at tydeliggøre de forskellige problematikker, 
der er i Lisbeths praktisering af inklusion. 
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
48	  af	  71	   	   	  
	  
 
9.2.1 Inklusion som struktur og medbestemmelse 
Grundet de politiske tiltag om øget inklusion i folkeskolerne, er en af værdierne for at opnå dette, at 
eleverne deltager aktivt i undervisningen. I Børne- og ungepolitikken beskrives medbestemmelse som 
en af fokusområderne til at vække elevernes interesse for aktiv deltagelse (Bjørstorp & Ishøj Byråd 
2010), hvilket Lisbeth forsøger at praktiserer i hendes klasser på Strandgårdskolen. Hun pointerer i 
interviewet, at eleverne får medbestemmelse og er med til at forme undervisningen: 
 
”Vi arbejder rigtig meget med følelsen af sammenhold, altså at de er én årgang og 
at det er DEM som er 4. årgang, ikke lærerne, men eleverne. Så vi praktiserer 
rimelig meget medbestemmelse. Hvis vi f.eks. skal læse et værk, så er de også med 
til at vælge hvad vi skal læse.” (se bilag 1, s. 15) 
 
Her ses det, at hun er bevidst om idéen af medbestemmelse, og hun forsøger at inddrage eleverne i 
hendes undervisning. Lisbeth udtrykker flere gange, at strukturen er vigtig i forhold til inkluderingen 
af elever, dog sætter vi spørgsmålstegn ved hvorvidt medbestemmelse bliver praktiseret i hendes 
undervisning. I vores observationer af Lisbeth fik vi en anden opfattelse, da det ikke fremstod som 
om, at eleverne havde den store medbestemmelse i timerne. Derimod havde hun en klar struktur for, 
hvordan dagen skulle forløbe og som blev nøje overholdt for at undgå uro i timerne. I interviewet 
spurgte vi, om hun havde bestemte overvejelser i forhold til inkluderingen af elever i klassen. Hertil 
udpegede hun strukturen som værende et af de væsentligste elementer: 
 
Det er jo strukturen der gør det. Jeg tror hvis vi ikke havde haft dagens program 
på tavlen og (…) hvis ikke jeg havde fået forberedt mig ordentligt, så tror jeg da 
helt klart at de ville poppe mere ud. (se bilag 1, s. 13) 
 
Ved hendes stramme struktureret plan for dagen, gør dét det svært for hende at integrere de nye 
politiske tiltag om øget inklusion, via medbestemmelse, da hun har en erfaring om, at hendes måde 
fungerer bedst. Dette overskygger derfor de politiske tiltag, som differentierer fra Lisbeths 
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forestilling. Eleverne opnår kun en kontrolleret medbestemmelse, da det er Lisbeth, som sætter 
dagsordenen. Det er hendes struktur for dagen, som danner rammen for undervisningen, og eleverne 
får dermed aldrig en fuld medbestemmelse. På den måde bliver hendes struktur, som hun anser for 
kernen i hendes undervisning, et dilemma. 
                  Yderligere kommenterede Lisbeth på den forkortede forberedelsestid, som går ud over 
hendes struktur. Diskussionen om, hvorvidt lovændringen, af elevernes forlængede skoledage, i 
Folkeskolereformen (Undervisningsministeriet 2013) påvirkninger lærernes forberedelsestid, er 
kraftigt blevet debatteret politisk, men også især blandt lærerne. Lisbeth ligger også under for det 
pres, som følger med lovændringen. Hun føler ikke, at hun har den nødvendige tid til at udarbejde og 
skræddersy den ønskede undervisning til eleverne. Lisbeth påpeger, at det hovedsageligt går ud over 
eleverne med særlige behov, da det især er dem, som har brug for den strukturerede undervisning. 
Efter Lisbeths mening er det strukturen, som er kernen i hendes undervisning, hvilket medfører at 
alle elever kan følge med og fortsat deltage aktivt i timerne. Lisbeths undervisning vanskeliggøres af 
den forkortede forberedelsestid og dette mener hun er et problem, da det er de elever med særlige 
behov, som bliver ofrene for tiltaget. Det bliver dermed en større udfordring for Lisbeth, at inkludere 
elever i klassen, da niveauet af undervisningen ikke bliver tilpasset hver enkelt elev. Lisbeth havner 
dermed i et dilemma, da det politiske tiltag om forberedelsestiden, er blevet indført uden lærernes 
inddragelse. Hendes kvalitet af den faglige undervisning, bliver dermed forringet, da hun ikke har, 
det hun anser for, den nødvendige forberedelsestid. 
                  Lisbeth føler sig derfor magtesløs, og hun havner i det, Helene Ratner beskriver som et 
krydspres mellem lærere og politikere (Ratner 2014) Lisbeth oplever det pres, der politisk forventes 
af hende som lærer, kontra det hun mener er muligt at udføre i praksis.            
 
9.2.2 Inklusion som anerkendelse 
Ishøj Kommunes Børne- og ungepolitik vægter anerkendelse højt i forhold til praktiseringen af 
inklusion (Bjørstorp & Ishøj Byråd2010). For at inklusion skal fungere, skal der være forudsætninger 
for, at eleven føler sig anerkendt og har succesoplevelser både i det faglige og sociale. I interviewet 
med Lisbeth udtrykker hun, at det er vigtigt for hende, at eleverne føler sig anerkendte dér hvor de 
fagligt er, og trivslen er nødvendig for et godt klassemiljø. Det er derfor vigtigt, at tonen mellem elev 
og lærer, samt eleverne indbyrdes er god, da alle elever skal føle sig ligeværdige. Dette kommer dog 
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ikke til udtryk i Lisbeths praksis, da hun overfor eleven, Mads, bruger en hård kontant tone, som hun 
forklarer i interviewet: 
 
”Ét af de største problemer, tænker jeg, er at man bliver nødt til at tale rigtig hårdt 
til ham. (…) som jeg normalt ikke ville bruge. (…) Og så kan man sige, det smitter 
jo også af på de andre elever, (…) så de taler også sådan til ham” (se bilag 1, s. 7) 
 
Dette er et eksempel på, at der i nogen grad bliver praktiseret idéen om et ”os” og et ”dem” i klassen, 
hvor ”de normale” elever anses som ”os”, mens eleverne med særlige behov refereres som ”dem”. 
Trods Lisbeths forsøg på at fremhæve klassen som et fællesskab, opstår der derimod en ekskludering, 
da fællesskabet brydes. Hendes valg af sprog reflekteres tilbage til resten af klassen og Mads bliver i 
nogen grad, ekskluderet fra fællesskabet, da han behandles anderledes. Da Lisbeth er den voksne, 
anser eleverne hende, som autoriteten, og hendes handlinger bliver dermed opfattet, som værende 
korrekte. Hun fremtræder derfor, som en rollemodel, hvoraf de kopierer hendes adfærd. Dette gør, at 
Mads’ forudsætninger i klassen, ikke er de samme som resten af elevernes. Her tydeliggøres, at det 
Lisbeth fremhæver om anerkendelse gennem sprogbrug, ikke stemmer overens med hendes egen 
ageren i praksis. 
                  Politisk vil man have, at der skal være plads til alle elever, trods forskellighed, i 
folkeskolen. Dette gælder også elever som Mads, der har særlige behov. Lisbeth ytrer at hun ønsker 
Mads som en del af klassens fællesskabet, men det kommer dog ikke fuldt til udtryk i hendes 
praktisering af inklusion, da hun ubevidst er med til at ekskludere Mads med hendes valg af 
sprogbrug. Her tydeliggøres dilemmaet, som opstår mellem den politiske tanke for den inkluderende 
skole og lærernes praktisering. 
 
9.2.3 Inklusion som lærerkompetencer og ressourcepersoner 
I undersøgelserne fra EVA (2011&13) og Dokumentationsprojektet (2014&15) belyses de 
dilemmaer, som omhandler lærernes mangel på kompetencer omhandlende inklusion, samt 
tilgængeligheden for benyttelsen af ressourcepersoner. Det differentierer fra den anvendelse, som 
Lisbeth belyser i vores interview med hende. Lisbeth føler sig, modsat lærerne fra 
spørgeskemaundersøgelserne, fagligt stærk nok til håndteringen af de udfordringer, som kommer i 
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spil med inklusion. Vi stiller dog spørgsmålstegn til Lisbeths tilgang, da hun på nogle områder 
modsiger sig selv, angående brugen af ressourcepersonerne. Hun udtrykte i vores interview, at hun 
ikke behøver andre i hendes undervisning, grundet hendes erfaring som lærer: 
                   
” Jeg er jo alene nogen af timerne, men jeg kan godt mærke forskel. Jeg er en sådan 
rimelig erfaren lærer… så jeg kan sagtens holde ro og orden og jeg kan også 
sagtens for dem til at lave noget fagligt” (se bilag 1, s. 11) 
 
Ud fra hendes praksis fremgår det dog anderledes, da der ofte er en ekstralærer eller pædagog til stede 
i undervisningen. Vi bemærkede i vores observationer, at pædagogen Rikke, var til stede i nogle af 
timerne. Her fik hun tildelt opgaven, at tage sig af de situationer der kunne opstå i løbet af 
undervisningen. Vi så eksempelvis, at det var Rikkes opgave, at trøste en elev, som var ked af det, 
hvilket resulterede i, at Lisbeth kunne fortsætte sin planlagte undervisning. På den måde benytter 
Lisbeth sig af ressourcepersonerne, som en form for aflastning. 
Et andet eksempel på Lisbeths brug af ressourcepersonerne var Sune, som er årgangens 
matematiklærer. Hans deltagelse i dansktimerne, som ekstralærer, fungerede også som en støtte til 
Lisbeths undervisning. Trods hans kompetencer, som han har erfaret som lærer, blev dette ikke 
udnyttet til sit fulde potentiale. Lisbeths fremstår som en lærer med stor tiltro til sig selv og sine 
kompetencer som lærer, da hun fravælger at gøre brug af Sunes faglige kompetencer. 
                  I begge eksempler er det tydeligt, at Lisbeth bærer den vigtigste rolle i forhold til 
udførelsen af undervisningen. Vi undrer os over hvorfor Lisbeth forsøger at overbevise os, som 
kommer udefra, om at hun har styr på sin undervisning og håndteringen af inklusion. Dette kan 
skyldes, at hun ikke ønsker at fremstå ”svag”, til trods for hun flittigt benytter sig af skolens 
ressourcepersoner. 
I undersøgelserne fra EVA (2011&13) og Dokumentationsprojektet (2014&15) belyses 
dilemmaet vedrørende, om hvorvidt tilgængeligheden af ressourcepersonerne er tilstrækkelig eller ej. 
Dette står i kontrast til Lisbeths opfattelse. Hun oplever, ifølge hende selv, ikke dette dilemma, da 
hun mener, at hun altid kan benytte sig af ressourcepersonerne. Havde hun ikke haft dem til rådighed 
i en sådan tilstrækkelig grad, ville hendes struktur og undervisning bære præg af det. Dette er et 
eksempel på, at der er en forskel på den måde hun omtaler sin praksis, i forhold til hendes udførelse 
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af den faktiske praksis. Ydermere påpeger Ratner dilemmaet om, at lærerne føler sig magtesløse og 
ikke besidder de rette kompetencer og kvalifikationer (Ratner 2012). Denne påstand er Lisbeth 
ligeledes uenig i, da hun opfatter sig selv, som en erfaren lærer, der er i stand til at udføre 
undervisningen alene. Vi kan derfor stille os undrende overfor hvorfor hun så ofte benytter sig af 
ressourcepersonerne, da hun hævder at kunne varetage undervisningen på egen hånd.  
 
9.2.5 At være en god elev og en god lærer 
Det fremhæves i interviewet med Lisbeth, at Lisbeths habitus, for hvad det vil sige at være en god 
elev, er, når eleven kan finde ud af at begå sig socialt, både i undervisningen og i fritiden, samt 
acceptere hinanden og deres forskelligheder og give positiv respons til hinanden. Eleven skal være 
bevidst, om hvem vedkommende kan arbejde sammen med, og hvem vedkommende ikke kan arbejde 
sammen med, og eleven skal også kunne arbejde selvstændigt. En god elev kan opføre sig ordentligt 
på internettet og over SMS, og samtidig kan eleven formidle sine følelser til de andre elever, og 
vedkommende skal kunne forstå en kollektiv besked. En god elev skal lære at strukturere sin tid, have 
gå-på-mod, være engageret og ærlig samt kan spørge både lærer og andre elever om hjælp (se bilag 
1). 
Lisbeths habitus, for hvad det vil sige at være en god lærer, er, når man anerkender og 
roser eleverne for deres faglige og sociale niveau. En lærer skal være erfaren, kunne holde ro og orden 
og effektivisere elevernes faglighed ved blandt andet at lære eleverne at arbejde sammen med 
forskellige skolekammerater. En god lærer skal kunne fange de elever, som er mere urolige. En lærer 
skal have nok kompetencer inden for et givent fag for at kunne undervise i det. Ydermere fremhæver 
Lisbeth, at en god lærer har struktur i sin undervisning og kan holde styr på alle eleverne. En god 
lærer skal have en fornemmelse for, hvornår en elev er ekskluderet og gøre noget ved det, og en god 
lærer skal også vide, hvad en elev har behov for i undervisningen. En lærer skal være forberedt med 
ekstra opgaver og gerne have både en plan A, B, C og eventuelt også en plan D for undervisningen 
(se bilag 1).  
Den måde, hvorpå Lisbeth forsøger at agere som en god lærer og forsøger at hjælpe eleverne 
med at blive til gode elever, er blandt andet gennem medbestemmelse. Lisbeth mener, at når man 
giver eleverne medbestemmelse får eleverne følelsen af sammenhold. Dog viser vores observationen, 
at denne medbestemmelse kan være med til at ekskludere eleven Mads fra klassens fællesskab, fordi 
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Lisbeth er nødsaget til at bruge kontant og hård retorik for at irettesætte ham, når han er upassende 
(se bilag 2). Mads er her et eksempel på, hvad Lisbeth gennem sin habitus vil karakterisere som en 
dårlig elev, da han har problemer med det faglige såvel som det sociale. Mads forsøger at fremhæve 
sig selv i klassen ved at gøre brug af bestemte kapitaler. Disse kapitaler strider imod de kapitaler, 
som Lisbeth finder velsete. Derfor prøver Lisbeth at dominere over Mads og bestemme hvilke former 
for kapital, han må benytte i klassen. Som den dominerende i feltet ser de andre elever op til Lisbeth, 
og de vil derfor gerne gøre, som hun gør for at få magt i klassen. Dette resulterer i, at de andre elever 
i klassen heller ikke finder Mads’ kapitaler velsete, og eleverne agerer i stedet på den måde, som 
Lisbeth finder velset, fordi de andre elever gerne vil gavne deres egen position i klassen og for Lisbeth 
(Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Mads’ opførsel bliver derfor ikke anerkendt af Lisbeth, og 
generelt heller ikke af de andre elever i klassen. Lisbeth tager hensyn til Mads’ sociale forhold til de 
andre elever i klassen, når hun danner grupper (se bilag 1). Hun anerkender, at Mads har det svært i 
klassen, og at han bliver ekskluderet, og hun sørger derfor for, at Mads kommer i en gruppe med 
nogle elever, som Mads kan arbejde sammen med. Dette strider imod hendes habitus, og idéen om 
hvad det vil sige at være en god lærer og en god elev, fordi Lisbeth i interviewet nævner, at en lærer 
skal sørge for, at eleverne selv skal lære at kunne samarbejde med forskellige mennesker  (se bilag 
1). Dette er et dilemma, fordi Lisbeths habitus således påvirker hendes valg af kapital, da Lisbeth går 
ind i klassen med én habitus, men må ændre den for Mads’ skyld.  
I løbet af Lisbeths undervisning giver hun børnene anerkendelse i form af rosende ord (se 
bilag 2). Med dette vækker hun elevernes illusio, så eleverne får lyst til at arbejde hårdt og 
koncentreret igen (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). På denne måde gør Lisbeth brug af sin sociale 
kapital, fordi hun roser eleverne og knytter bånd med dem, og hun gør også brug af sin kulturelle 
kapital, da hun har tillært sig gennem sin uddannelse, at ros gavner elevernes indsats og dermed 
undervisningen (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Dette er naturligvis også i Lisbeths interesse, og 
det er dermed med til at gavne hendes position i klassen (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Hvis vi kigger på eksemplet med Mads igen, er Lisbeth også anerkendende i form af, at hun 
anerkender, at Mads har brug for hjælp til eventuel gruppedannelse (se bilag 1). Mads’ opførsel 
derimod anerkender Lisbeth ikke (se bilag 2), og dette kan resultere i, at hun ikke vækker Mads’ 
illusio for at bidrage med hårdt arbejde og koncentration i feltet. Dette går dermed imod Lisbeths 
forestilling om at være en god lærer på (se bilag 1), og det kan svække hendes position i klassen, 
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hvilket er problematisk for Lisbeth, da hun således vil fremstå som en mindre god lærer (Bourdieu & 
Wacquant 2004/2009). 
Folkeskolereformen har også en forestilling om, hvad det vil sige at være en god lærer 
(Undervisningsministeriet 2012). Folkeskolereformen fortæller, at lærerne skal ændre deres måde at 
undervise på. Det resulterer i, at Lisbeth er nødt til at ændre sin habitus om, hvad det vil sige at være 
en god lærer. Lisbeth må ændre sin habitus og de strukturer, der kræves for at inkludere børn på den 
måde, som Folkeskolereformen fremlægger. Folkeskolereformen fremhæver reformen af 
læreruddannelsen. Denne reform lærer blandt andet lærerstuderende, at de igennem evidens blandet 
med praksis relevans får struktur i undervisningen (Undervisningsministeriet2012). Lisbeth nævner i 
interviewet, at hun også gør brug af struktur i sin undervisning for at inkludere eleverne (se bilag 1). 
Denne struktur er noget, som hun har tillært sig gennem sin uddannelse og ved at gøre brug af sin 
kulturelle kapital forhindrer hun, at eleverne udagerer (se bilag 1). I løbet af interviewet med Lisbeth, 
nævner hun også en anden lærer, som har en helt anderledes struktur i sin undervisning, end Lisbeth 
har. Lisbeth fortæller, at eleverne i 4.a og 4.b reagerer meget voldsomt på den anden lærers måde at 
undervise på, og at eleverne skal vænne sig til hans struktur. Vi får endvidere at vide, at den nye lærer 
har været i de store klasser førhen (se bilag 1). Vi formoder, at den anden lærer benytter sig af en 
anden form for kapital, end Lisbeth gør, da han normalt omgås større børn, og derfor stemmer hans 
kompetencer ikke nødvendigvis overens med at arbejde med mindre børn (se bilag 1). Dette påviser 
Bourdieus teori om, at agenter gør brug af forskellige kapitaler i forskellige felter (Bourdieu & 
Wacquant 2004/2009), og dilemmaet i dette eksempel er netop som Bourdieu påviser, at den anden 
lærer gør brug af de samme kapitaler i det nye felt, som han gjorde i det gamle felt, hvilket kan være 
problematisk, da disse kapitaler ikke nødvendigvis understøtter dette nye felts værdier (Bourdieu & 
Wacquant 2004/2009).  
Lisbeth forklarer i interviewet, at hun er en erfaren lærer, som ikke har behov for hjælp til sin 
undervisning (se bilag 1). Hun fremfører sig selv som en underviser, der har kapital nok på området, 
hvorimod ressourcepersonen Sune ikke har kulturel kapital nok inden for danskfaget, fordi han er 
matematiklærer (Bourdieu & Wacquant 2004/2009 & se bilag 1). Lisbeth fremhæver, at hun er en 
god lærer, fordi hun ikke behøver ressourcepersoner, men når Lisbeth alligevel i givne problematiske 
situationer gør brug af eventuel Sune som støtteperson, går hun imod sin forestilling om, at en god 
lærer kan holde styr på alle eleverne (se bilag 1). Er Lisbeth så en god lærer, fordi hun beder om 
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hjælp? Eller er hun en dårlig lærer, fordi hun ikke kan håndtere alle sine elever, selvom hun netop 
påpeger, at en god lærer kan håndtere alle elever? 
 
9.2.6 Kampen om magt gennem kapital 
Selvom Lisbeth og Sune principielt har samme habitus inden for læreruddannelsen, agerer de 
forskelligt i samme felt, fordi de har forskellige habitus og doxa, alt efter hvilke kapitaler de gør brug 
af i andre felter. Grundlæggende er det bedst at gøre brug af alle fire kapitaler i undervisningen for 
at opnå mest magt og autoritet, men det vigtigste er at vide, hvornår det er bedst at gøre brug af de 
rigtige kapitaler (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). På trods af Lisbeths kvalificerede kompetencer 
benytter hun alligevel ressourcepersoner i sin undervisning, således at hendes undervisning optimeres 
(se bilag 1). Lisbeth mener altså, at hun har kapital nok til undervisningen; altså at hendes sociale 
kapital, kulturelle kapital, økonomiske kapital og symbolske kapital er opfyldt i dette felt. Hun 
benytter sin sociale kapital ved at inddrage ressourcepersoner i sin undervisning, og dermed trækker 
hun på sociale forbindelser for at hæve niveauet i klassen. Hun gør blandt andet brug af 
ressourcepersoner, når en elev fra klassen græder, og ressourcepersonen må tage sig af at trøste ham 
(se bilag 1). Det kan være et dilemma for Lisbeth, at hun gør brug af ressourcepersoner, fordi hun 
hermed ikke udvider sin sociale kapital, men det gør ressourcepersonen derimod. Dette kan ifølge 
Pierre Bourdieu (2004/2009) være risikabelt, da ressourcepersonen gennem denne handling kan opnå 
mere magt i klassen, da eleven vil knytte sig til ressourcepersonen (Bourdieu & Wacquant 
2004/2009). Alligevel forsøger Lisbeth at have indflydelse på de ting, som hun fralægger sig i 
forbindelse med ressourcepersonen, da hun skemalægger ressourcepersonens opgaver (se bilag 1). På 
denne måde forsøger Lisbeth at opretholde og kæmpe for sin position som dominerende lærer i feltet. 
Hvis Lisbeth ikke kan opretholde sin magtposition, kan hun ende med at have svært ved at håndtere 
de urolige elever. Forsøget på at opretholde sin position bliver hermed en  kamp om magt (se bilag 1 
& Bourdieu 2004/2009).  
 
9.2.7 “1-2, så ‘der ro!” som et doxa 
Den måde hvorpå Lisbeth forsøger at opretholde sin magtposition på, er blandt andet når Lisbeth 
ankommer i klasserne 4.a og 4.b; hun går først op bag katederet, som er et ophævet kateder, mens 
hun siger “1-2, så ‘der ro!” (se bilag 2). Denne kombination af forhøjet kateder og en ordre gennem 
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en fængende remse giver Lisbeth ro i klassen, fordi Lisbeth dermed fremstår autoritær. I denne 
situation tilskrives kateteret en kapitalform, da et kateder er noget, som de fleste, undervisere har og 
gør brug af i undervisningen for at fremstå som dominant. Da man gentagende gange har erfaret, at 
en underviser fremstår autoritær i forbindelse med et kateder, er denne brug af kapital blevet til en 
selvfølge og dermed en doxa (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Vi argumenterer for, at Lisbeth har 
gjort det til sin doxa at opremse ordene “1-2, så ‘der ro!” for at få ro i klassen og dermed benytte sin 
kapital til at opnå dette. Gennem denne gentagne udøvelse af doxa anerkender eleverne, at der skal 
være ro, når remsen opremses (Bourdieu 2009). Lige så snart eleverne i 4.a og 4.b ser Lisbeth komme 
ind i klasselokalet, sætter eleverne sig ned og tager deres skrivehæfter frem (se bilag 2). Dette gør de 
på baggrund af Lisbeths brug af kapital, og de kollektive normer og værdier Lisbeth har tillært 
eleverne (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). 
Inden undervisningen starter, tager eleverne og lærerne skoene af i indgangen. Dette gør de, 
fordi det forudsættes, at klasselokalet og fællesarealerne skal have et rent miljø, så eleverne kan lege 
og lære på gulvet (se bilag 1). Lærerne og eleverne har erfaret, at dette fungerer, og det at tage skoene 
af bliver til doxa. Både lærerne og eleverne anerkender, at et rent miljø er vigtigt for at skabe et bedre 
fagligt arbejdsmiljø eksempelvis gennem læringsstilspil, og de tilegner sig dermed en illusio, som 
kan styrke klassen som helhed (Bourdieu & Wacquant 2004/2009).  
Ydermere fremhæver Ishøj Kommunes børne- og ungepolitik et ønske om at hæve elevernes 
medbestemmelse og demokratiske forståelse (Bjørstrup & Ishøj Byråd 2010). Dette ønske kommer 
til udtryk gennem Lisbeths måde at inddrage eleverne på. Udadtil vil dette ikke fungere, fordi, ifølge 
Bourdieu, kæmper de forskellige positioner om at enten beholde eller komme til magten (Bourdieu 
& Wacquant 2004/2009). Alligevel formår Lisbeth at inddrage eleverne i undervisningen, så de både 
bliver set og hørt og endnu vigtigere; at de føler, at de bliver taget alvorligt (se Bilag 1). Ved at 
inddrage eleverne gennem leg, dans, med mere, gør hun undervisningen spændende, og således 
vækker hun elevernes illusio for de givne arbejdsopgaver, så eleverne deltager aktivt i timerne. I det 
at eleverne har en positiv opfattelse af det at lege, kan Lisbeth gøre brug af leg i undervisningen, og 
dermed fremme elevernes illusio for feltet. Ved at ændre eller opbygge elevernes illusio, kan det 
gavne Lisbeths position i feltet, fordi hun gør brug af social kapital og opnår respekt fra eleverne 
gennem denne. Dette kan gøre, at eleverne ikke vil stride imod Lisbeths normer og værdier og hendes 
dominans (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Ydermere udvider hun elevernes egen sociale kapital, 
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fordi eleverne på sigt lærer at begå sig i den sociale verden, samtidig med at hun udvikler elevernes 
kulturelle kapital gennem undervisningen. Ved styrkelsen af elevernes kapitaler styrkes klassen 
gennem et kollektiv fællesskab. I og med at klassen styrkes som felt, styrkes Lisbeths position i feltet 
også. Lisbeth er, som den dominerende magt i feltet, med til at påvirke, hvilke kapitaler, værdier og 
mål det givne felt gør brug af. Når feltet, som Lisbeth er dominerende i, bliver større end andre givne 
felter og dermed opnår mere magt end andre, kan Lisbeth som position påvirke andre positioner i 
andre felter, i dette tilfælde andre klasser (Bourdieu & Wacquant 2004/2009). Når Lisbeth føler, at 
hun ikke kan leve op til sin egen såvel som Folkeskolereformens forestilling om, hvad det vil sige at 
være en god lærer, og hun ikke føler, at hun formår at inkludere alle børn gennem sine kapitaler, føler 
hun sig magtesløst. Hun må derfor forsøge at vinde sin kapital i feltet tilbage når Folkeskolereformen 
fraskriver hendes kapital ved at fremlægge en ny måde at være lærer på (se bilag 1). 
 
9.2.6 Opsummering 
På baggrund af vores analyser, kan vi konstatere, at de politiske styringsdokumenter, i nogen grad er 
med til at forringe inkluderingen af elever med særlige behov. Dette sker, da der opstår et dilemma 
mellem Lisbeths forestilling kontra den politiske forestilling. Hun havner derfor i det krydspres, som 
Ratner belyser med sin kritiske tilgang, om hvad det vil sige at være en “god lærer”. Dette kan 
resultere i en magtesløshed hos lærerne, da de er nødsaget til at tilpasse deres forestilling til den 
politiske. Vi kan se at Lisbeths forestilling om at være en “god lærer” er integreret i hende, i så høj 
en grad, at den overskygger de politiske intentioner. Dermed opstår der et dilemma, da Lisbeth er 
nødt til at ændre sin forestilling om den “gode lærer” i praksis. Ved denne politiske fraskrivelse af 
lærerens  kapital, er det nødvendigt for Lisbeth at forsøge at vinde sin kapital i feltet tilbage. Hun er 
nødsaget til at gå imod sin forestilling for at bibeholde sin dominerende position i klassen.  
Derudover bliver dilemmaet om lærernes manglende kompetencer, på sin vis afkræftet, 
da Lisbeth ser sig selv som en erfaren og kompetent lærer, som kan varetage sin undervisning alene. 
Vi oplever dermed, at Lisbeth modsiger sig selv, da hun til trods for sin erfaring, stadig gør brug af 
de ressourcepersoner, som står til rådighed. Problematikken, fra EVA og Dokumentationsprojektet, 
omhandlende den utilstrækkelige tilgængelighed af ressourcepersoner, fremstår derfor ikke som et 
dilemma for Lisbeth, da hun ikke har bevidnet denne problematik. Dog kan Lisbeths brug af 
ressourcepersoner resultere i, at Lisbeth taber noget af sin magt og dominans i klassen. Spørgsmålet, 
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om hvorvidt Lisbeth anses som værende en “god lærer”, afhænger derfor af det udgangspunkt, man 
tager, da hendes forestilling differentierer fra den politiske. 
 
10 Kritisk refleksion over valg og fravalg 
I det følgende afsnit reflekterer vi over vores valg og fravalg i forbindelse med vores feltarbejde. I 
første del (i) er det beskrevet, hvorfor vi har taget de valg vi har, og hvilke fejlkilder, der er opstået 
undervejs i feltarbejdet. I den anden del (ii) forklarer vi, hvorfor netop Ishøj Kommune og 
Strandgårdskolen er en del af vores feltarbejde, samt hvorvidt det har været de optimale valg af 
kommune og skole til at udarbejde feltarbejde på. I den sidste del (iii) beskrives det, hvorvidt vi 
opnåede de ønskede resultater, gennem de valg og fravalg vi har foretaget i forhold til vores 
feltarbejde.  
 
10.1 Udarbejdet feltarbejde og fejlkilder  
I vores projekt valgte vi at foretage feltarbejde, og vi har i gruppen diskuteret, hvorvidt det var 
relevant, da vi kunne have fokuseret på den i forvejen eksisterende empiri. Dertil har vi argumenteret 
for, at feltarbejde har stor relevans i forhold til vores problemformulering, da vi på denne måde kunne 
sætte vores eget feltarbejde op mod den foreliggende empiri, eksempelvis undersøgelserne fra EVA 
(2011&13) eller Dokumentationsprojektet (2015). Vores formodning om brugen af feltarbejde er, at 
det har styrket vores projekt, da vi har set lærerens praktisering med egne øjne og ikke gennem andres 
empiri, hvilket er et af argumenterne for vores tilvalg. Vi kan dog kritisere, hvor valideret vores 
feltarbejde og analyse er, da vores tidsmæssige rammer for projektet har været en udfordring i forhold 
til feltarbejdets udarbejdelse. Vi har dermed været nødsaget til at tage visse forbehold i projektet. På 
grund af lærerens stramme tidsplan havde vi dog kun mulighed for at være i klasserne i tre dage. Vi 
anså dog feltarbejdet som en styrke for vores projekt, da det var en førstehåndskilde til at se en lærers 
håndtering af inklusion i praksis. 
Vi har erfaret, at der kan opstå en del fejlkilder ved feltarbejde. Dog er vi kommet frem 
til, at det har gavnet vores projekt, at vi har inddraget feltarbejde, trods de ulemper der har 
forekommet. Eftersom vi var interesserede i det debatterede emne om lærerenes håndtering af 
inklusion, har det netop givet god mening at komme ud i felten og danne vores eget indtryk. 
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10.2 Det optimale fokus 
Vi erfarede, at det ikke var nemt at finde en skole til vores feltarbejde. Mange skoler gav udtryk for, 
at de ikke kunne håndtere at have besøg af en gruppe observatører, i deres i forvejen travle hverdag. 
De undersøgelser, vi tidligere har inddraget i vores projekt, påviser, at mange lærere føler sig usikre 
på deres praksis vedrørende inklusion, og at de mangler kompetencer inden for feltet. Vi kan dermed 
formode, at de afvisninger, som vi fik, var på grund af lærernes usikkerhed omkring inklusion samt 
deres pressede hverdag. Dog fik vi muligheden for at undersøge inklusion på Strandgårdskolen i Ishøj 
Kommune. 
Strandgårdskolen var ikke et oplagt valg til at udarbejde vores feltarbejde. Dette var grundet 
af, at skolen ligger i Ishøj Kommune. På baggrund af kommunens høje antal af indvandrere 
(Danmarks Statistik 2012), var vi skeptiske over for, om vores fokus ville ligge på integration af 
anden generationsindvandrere frem for inklusion af elever med særlige behov. Vi måtte derfor sørge 
for, at vores udgangspunkt til deltagerobservationen og interviewet havde fokus på inklusion frem 
for integration. Som beskrevet i Ishøj Kommunes Børne og ungepolitik har kommunen stort fokus på 
inklusion. På Strandgårdskolens hjemmeside fremhæver de det sociale, som noget centralt i deres 
værdier og mål (Strandgaardskolen & Ishøj Byråd U. å.). Dette fandt vi meget positivt, da vi kunne 
benytte denne viden til vores feltarbejde. Dog har Strandgårdskolen ikke en decideret 
inklusionspolitik, hvilket vi fandt notabelt for en skole, som har så stort et fokus på trivsel og et godt 
miljø. Da vores fokus i vores projekt er inklusion, kan der lægges op til en diskussion, om hvorvidt 
Strandgårdskolen egentligt er det rette valg. Vi mener, at det havde været mere optimalt, hvis vi havde 
mulighed for at undersøge en skole med en tydeligere inklusionspolitik. Således ville det være 
interessant at undersøge, om skolen levede op til sin inklusionspolitik, som ville give os en anden 
kritisk tilgang til skolen og vores feltarbejde. 
 
10.3 Formålet med vores valg 
Ved projektets begyndelse var vores formål med feltarbejdet at opnå et krydsperspektiv mellem to 
forskellige læreres praksis. Vi ville observere to klasser fra samme årgang på mellemtrinnet, hvor vi 
håbede at se inklusion i en velfungerende klasse, samt en klasse hvor inklusion var mindre vellykket. 
Dog blev dette ikke tilfældet, og vi var derfor  nødsaget til at tage nogle forbehold i udarbejdelsen af 
vores feltarbejde. Strandgårdskolen tilbød os at observere to klasser, som opfyldte de kriterier, vi 
havde. Vores kriterier omhandlende to klasser, hvori inklusion fungerede divergerende. Dette blev 
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dog ikke en realitet, da læreren, fra den klasse med flere elever med særlige behov, sprang fra. Vi 
formoder, at det ville have været en yderligere stressfaktor, hvis vi skulle have observeret i hans 
undervisning. Vi blev derimod tilbudt at observere to 4. klasser, dog med samme  lærer, som 
overordnet formåede at håndtere inklusion i praksis. Vi opnåede dermed ikke det ønskede 
krydsperspektiv mellem to læreres praksis. Vores resultater, af hvordan lærere håndterer inklusion i 
deres praksis, er derfor mindre nuancerede, da vi ikke har haft mulighed for en direkte 
sammenligning.  
Vi har, som tidligere nævnt, foretaget vores feltarbejde på baggrund af to klasser fra 
mellemtrinnet. Havde vi derimod valgt indskolingen eller udskolingen, havde vores projekt 
sandsynligvis set anderledes ud. Vi formoder, at vi som observatører kan have sværere ved at skelne 
mellem elever med særlige behov og andre elever i indskolingen, samt at se om de bliver inkluderet. 
Vores fravalg af udskolingen skyldes, at eleverne i højere grad har ansvar for egen læring, og det ville 
derfor være sværere at observere lærerens håndtering af inklusion. Havde vi derimod taget 
udgangspunkt i indskolingen, havde vores fokus muligvis været på den sociale inklusion, hvorimod 
udskolingen havde givet os et mere fagligt indblik på inklusion. Mellemtrinnet har givet os en god 
blanding af social og faglig inklusion. Som tidligere nævnt, er det her vigtigt at pointere, at denne 
diskussion havde været mere central, hvis vores fokus havde været på eleverne frem for lærerne. 
 
10.4 Opsummering 
Med henblik på vores valg og fravalg i vores feltarbejde, må vi konstatere, at feltarbejdet kunne have 
været mere gennemarbejdet, hvis vi blot havde de tidsmæssige rammer. Dertil har feltarbejdet været 
med til at styrke vores projekt til et vis plan, hvor allerede udarbejdet empiri ikke kunne have været 
tilstrækkeligt. Vi må dog erkende, at projektet er blevet påvirket af nogle af de fejlkilder, som kan 
findes i projektet. Samtidig er alle valg i projektet taget for at optimere og afgrænse på bedst mulig 
måde.     
 
11 Diskussion 
Følgende diskussionsafsnit har fokus på vores resultater af feltarbejde kontra (i) vores valgte 
inklusionsteoretikere, (ii) vores valgte undersøgelser og (iii) vores dokumentanalyse. Vi forventer 
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med denne diskussion blandt andet at finde tvetydigheder og overensstemmelser mellem vores teori 
og empiri, for således at finde svar på vores problemformulering. 
            Første del (i) indeholder en diskussion af vores valgte teoretikere og en kort perspektivering 
til en anden teoretiker, samt hvordan vores feltarbejde spiller sammen med førnævnte. Gennem 
diskussionen vil der blive diskuteret ligheder og forskelle mellem inklusionsteoretikeres teori og 
Lisbeths praksis. Anden del (ii) indeholder en diskussion af vores valgte undersøgelser kontra vores 
resultater af feltarbejdet. Formålet med denne del af diskussionen er blandt andet, at diskutere 
betydningsfulde forskelle og ligheder mellem resultaterne af vores valgte undersøgelser og 
resultaterne af vores feltarbejde, for således at belyse lærernes problematikker med inklusion. Tredje 
del (iii) af afsnittet indeholder en diskussion af vores dokumentanalyser, som diskutere hvorvidt der 
er en tydelig selektering af Lisbeths brug af styringsdokumenter. 
 
11.1 Inklusionsteoretikere 
I vores projekt har vi valgt de følgende tre inklusionsteoretikere; Rasmus Alenkær, Susan Tetler 
(2009) og Helene Ratner, som hver har en differentieret fortolkning af inklusion. Disse tre teoretikere 
var med til at afklare inklusion i praksis og var relevante for vores projekt, da de belyser de 
dilemmaer, der kan identificeres mellem politiske intentioner og lærernes praksis. Havde vi valgt at 
fokusere på lovgivningen, gennem Folkeskolereformen (2012) og Inklusionsloven (2012), havde det 
været relevant at benytte Niels Egelund, da han inden for det pædagogiske område er den typiske 
repræsentant for kvantitativ skoleforskning. Ved at benytte Egelund, samt den kvantitative tilgang, 
ville det have medført en mere politisk, såvel som økonomisk dimension, hvor fokusset højst 
sandsynligt ville ligge på inklusionsdebatten, fremfor inklusion i praksis. Det ville resultere i, at 
projektet ville få en mere kvantitativ tilgang til inklusion, fremfor kvalitativ.  
Ud fra vores observationerne kunne vi blandt andet, gennem Lisbeths undervisning, finde 
elementer ud fra de teorier Alenkær og Tetler skriver om. Resultaterne fra dette har vist, at der ikke 
kun er én bestemt gennemgående teoretisk fremgangsmåde eller tankegang, som påvirker lærerne. 
Selvom at vi kunne se de teoretiske fremgangsmåder hos Lisbeth, betyder det ikke, at det er dém, hun 
praktiserer. Netop da dét, der kan fremkomme som inklusionsteori i praksis, kan være en integreret 
del af hende undervisningsmetode og praksis. Derfor kan vi ikke konstatere, hvorvidt Lisbeth gør 
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brug af ovenstående teoretikere i hendes undervisning, da hun sandsynligvis arbejder ud fra en 
fremgangsmåde, som hun anser for værende den korrekte i inkluderende praksis.  
Alenkær fremlægger et ideal om den inkluderende skole, som værende den mest optimale 
fremgangsmåde til at skabe et praktiserende inklusionsmiljø for lærerne. Vi kan ud fra vores 
observationer se, at Lisbeth snarere finder en mere rummelig praksis, hvor klassen skal rumme de 
inkluderende elever, som værende ideel. Det kan diskuteres, hvorvidt Alenkærs, såvel som de andre 
teoretikeres, inklusionsteorier kan udføres i praksis. Vi så blandt andet i observationerne, at Lisbeth 
fandt det nødvendigt at være mere fleksibel og bruge en mere rummelig inklusionstilgang end en 
inkluderende tilgang, på baggrund af de udfordringer hun møder i sin undervisningspraksis.  
 Telter argumenterer for, at man er nødt til at arbejde på tværs af professionerne for at kunne 
identificere og analysere problematikkerne hos eleverne. I interviewet med Lisbeth, påpegede hun, at 
hun er en erfaren lærer, som ikke har behov for hjælp. Dog så vi i praksis, at hun alligevel gør brug 
af en ressourceperson i hendes undervisning. Man kan derfor diskuteres, hvorfor Lisbeth hævdede, 
at hun i sin praktisering af inklusion ikke har behov for ressourcepersoner, når vi i praksis så, at hun 
alligevel anvendte dem. Vi kan derfor diskuterer, hvorvidt den pragmatiske tilgang til inklusion bliver 
gennemført mere ubevidst i eksempelvis Lisbeths inklusionspraksis.  
 
11.2 Undersøgelser 
I vores projekt har vi til dels valgt at tage udgangspunkt i Dokumentationsprojektet (2014&15), samt 
undersøgelser fra EVA (2011&13), som omhandler indsatser for inklusion, og de udfordringer 
lærerne møder i deres praksis. Undersøgelserne har hovedsageligt en kvantitativ tilgang, da 
resultaterne er udstedt på baggrund af spørgeskemaundersøgelser i folkeskolen. På baggrund af de 
objektive besvarelser, har vi derfor valgt at udarbejde et feltarbejde, hvor vi er gået i felten med en 
kvalitativ tilgang for at opnå en subjektiv forståelse. Vi har dermed oplevet en lærers håndtering i 
praksis, og fået et indblik i hvad den pågældende lærer opfatter som værende dilemmaer vedrørende 
inklusion i skolepraksis.  
            I undersøgelserne er der et klart dilemma hos lærerne om det manglende fokus på inklusion. 
Hertil efterspørger lærerne mere kompetenceudvikling til at varetage elever med særlige behov, samt 
en større tilgængelighed af ressourcepersoner, da dette, ifølge lærerne, er med til at øge inkluderingen 
eleverne. I vores feltarbejde, oplevede læreren, Lisbeth, dog ikke de dilemmaer, som undersøgelserne 
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belyser. Lisbeth hævdede modsat resultaterne fra undersøgelserne, at hun havde den rette erfaring til 
at udforme en nuanceret undervisning, som kunne tilgodese alle klassens elever. Lisbeths egen 
opfattelse af, hvordan hendes håndtering af inklusion fungerer, står dermed i kontrast til de 
undersøgelser som EVA samt SFI og DPU har foretaget. 
 Det kan diskuteres, om der muligvis er en skjult agenda i henholdsvis undersøgelsernes 
resultater og vores interview med Lisbeth. Det er muligt, at lærerne fra undersøgelserne forsøger at 
overproblematisere de dilemmaer, som vi har bevidnet, der kan forekomme ved inklusion i praksis. 
Der kan dermed sættes spørgsmålstegn ved, hvorfor Lisbeth udtrykker en anden holdning til 
dilemmaerne. Vi har diskuteret os frem til, at det muligvis kan skyldes, at besvarelserne ved 
spørgeskemaundersøgelserne, har været anonyme, modsat vores interview med Lisbeth. Lærerne har 
kunne tilkendegive deres ærlige mening om, hvorvidt inklusion fungerer i deres praksis uden at blive 
bedømt på deres holdninger. Det er muligt, at lærerne potentielt har givet udtryk for, at udfordringerne 
ved inklusion er værre end faktisk antaget. Dette kan skyldes ønsket om en økonomisk opprioritering 
af inklusion i folkeskolen, hvilket ville kunne ruste lærerne til at imødekomme det politiske tiltag om, 
at der skal være plads til alle elever, trods deres forskellighed. Ved at investerer mere i inklusion ville 
det muligvis give lærerne nogle flere ressourcer og værktøjer til at håndtere elever med særlige behov, 
hvilket både ville være til lærere og elevers bedste. 
På den anden side kan der argumenteres for, at Lisbeth forsøger at underminere disse 
dilemmaer, som opstilles i undersøgelserne. I interviewet får vi en oplevelse af, at hun forsøger at 
fremstå som den gode erfarne lærer, som ikke vil vise os, som kommer udefra, at hun behøver hjælp 
fra ressourcepersoner. Dog observerede vi, at hun gjorde brug af ressourcepersonerne i hendes 
undervisning, og stod over for nogle af de dilemmaer, som kan forekomme ved inklusion. Vi kan 
dermed konstatere, at Lisbeth er divergerende i hendes praksis, i forhold til det hun siger og det hun 
gør, da hun sandsynligvis ønsker, at fremstå som en kompetent lærer. Vi kan antage, at hun muligvis 
ikke i sin praksis oplever det, som undersøgelserne belyser som værende dilemmaer.  
Resultaterne fra undersøgelserne og vores feltarbejde er tvetydige, da de ikke stemmer 
overens. Vi kan dermed konstatere, at resultaterne adskiller sig i forhold til, hvorvidt der benyttes 
kvalitative og kvantitative metoder. Forestillingen om inklusion afhænger dermed af, hvem og 
hvordan man spørger.  
  
Efterår 2015 
Roskilde Universitet 
Inklusion i skolepraksis 
Anslag 156.148  
 
Hus 7.02 
                                  Gruppe 12 
   
	   	   	  
	  
64	  af	  71	   	   	  
	  
11.3 Dokumentanalyse 
Gennem vores dokumentanalyser kom vi frem til, at følgende tre dokumenter; Folkeskolereformen 
(2012), Ishøj Kommunes Børne- og ungepolitik (2010) og Strandgårdskolens værdier og mål, hver 
især henviser til forskellige forestillinger om hvordan inklusion skal håndteres. Vi kunne blandt andet 
se i redegørelsen af styringsdokumenterne; Salamanca-erklæringen og Folkeskolereformen, at der 
ikke er direkte overensstemmelse mellem dokumenterne, trods det overordnede mål, anses for at være 
ens. Vi må derfor formode at afsenderne ikke deler samme fortolkning af hvad inklusion i praksis er. 
I dokumentanalysen så vi eksempelvis en uoverensstemmelse omkring, hvad de omfattende 
dokumenter anså som værende den korrekte implementering af inklusion i praksis. Det vil være ideelt 
at der udstedes dokumenter, som har de samme visioner og ønsker om inklusion i praksis. Da der fra 
den politiske side ikke er enighed om hvordan inklusion skal fortolkes, opnår vi en forståelse for, at 
det må være svært at udforme de konkrete redskaber og handleplaner til brug i praksis som lærerne 
efterspørger.  
Vi kan formode at det kommer til udtryk i lærernes praksis at der sker en bevidst så vel 
som ubevidst selektering af det, de finder mest relevant for deres praksis, da der netop findes 
modsatrettede styringsdokumenter. Dette kom ligeledes til udtryk i Lisbeths implementeringen af 
styringsdokumenterne i hendes praktisering af inklusion. Vi kunne blandt andet se, gennem vores 
observationer, hvordan Børne- og ungepolitikken og Strandgårdskolens værdier og mål var en del af 
Lisbeths praksis, men i en sådan grad, at kun nogle af tiltagene var en aktuel del af hendes 
undervisning. Hun ytrede i interviewet, at medbestemmelse og anerkendelse er en stor del af hendes 
undervisning, hvilket også spiller en væsentlig rolle i Børne- og ungepolitikken. Dertil gør hun brug 
af et stramt struktureret skema for dagen, som giver både hende og børnene noget at støtte sig op af. 
Denne struktur er ikke en del af det, som står beskrevet i de ovenstående dokumenter, og vi ser derfor 
at hun også gør brug af egen erfaring i sin praksis. Lisbeth gav udtryk for at have kendskab til Ishøj 
Kommunes Børne- og ungepolitik, vi formoder derfor at hun udvælger de dele derfra, som hun anser 
for værende relevante i sin praksis, og supplerer derudover med egen erfaring. 
Vores analyser af styringsdokumenterne har gjord os i stand til, at kunne drage 
paralleller mellem politiske intentioner og hvad vi så i praksis på Strandgårdskolen i Ishøj Kommune. 
Vi har dermed kunne identificere problemer mellem de fremsatte visioner i styringsdokumenter og 
implementeringen af disse i lærernes praksis. 
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12 Konklusion  
Vi har gennem vores projekt forsøgt at besvare vores problemformulering:  
 
Hvilken betydning får politisk implementering af ændrede og nye 
styringsdokumenter i folkeskolen i forhold til inklusion for lærernes praksis, og 
hvilke dilemmaer kan der identificeres mellem politiske intentioner og lærernes 
praksis?   
 
Vi har derfor arbejdet med foreliggende empiri, i form af dokumenter og undersøgelser, samt 
udarbejdet vores egen empiri på baggrund af vores feltarbejde. Her fulgte vi læreren Lisbeth i hendes 
praksis på Strandgårdskolen i Ishøj Kommune. Dette har vi gjort, da vi ønskede at undersøge, om de 
politiske implementeringer har medført dilemmaer i lærernes praksis i folkeskolen. I vores udvalgte 
dokumenter fremstilles der overordnede forestillinger om inklusion, faglig såvel som social. I 
undersøgelser fra EVA “Indsatser for inklusion i folkeskolen“ (2011) og “Udfordringer og behov for 
viden” (2013) samt Dokumentationsprojektet (2015) af SFI og DPU fremgår det, at lærerne ønsker 
større fokus på inklusion. Hertil efterlyser de flere kompetencer til håndtering af elever med særlige 
behov, samt større tilgængelighed af ressourcepersoner. Modsat oplevede vi i vores feltarbejde, at 
Lisbeth fremstod som en kompetent lærer, som kunne håndtere inklusion i sin praksis. Dog kunne vi 
med vores analyse af interview og observationer belyse de dilemmaer Helene Ratner og Pierre 
Bourdieu kritisk påpeger, vedrørende det magtforhold, der udfolder sig i lærerens praksis, samt det 
krydspres, der opstår mellem lærerens udførelse i praksis og de politiske intentioner.  
Vi konkluderer på baggrund af vores projekt, at lærerne generelt oplever, at de politiske 
implementeringer indtil videre har haft negativ indvirkning på deres praksis. Ændringen i 
Folkeskolereformen (2013) vedrørende længere arbejdstider på skolen, har for nogle lærere resulteret 
i forkortet forberedelsestid, hvilket har betydet, at eksempelvis Lisbeths struktur og kvalitet af den 
faglige undervisning forringes. Nogle lærere føler sig magtesløse, da de ikke har haft indvirkning på 
de politiske implementeringer, som de nu skal udføre i praksis. Dertil føler lærerne generelt, at de 
mangler kompetenceudvikling for at kunne håndtere inklusion af elever med særlige behov. Grundet 
mangel på kompetencer anvender de derfor ressourcepersoner, som en støtte og vejledning til 
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inklusion. Vi har gennem undersøgelserne set, at lærerne mener, at ressourcepersonerne er med til at 
øge inklusion. Det er derfor problematisk, at tilgængeligheden af ressourcepersoner ikke er 
tilstrækkelig. Dette ses som et dilemma, da lærerne havner i et krydspres mellem faglighed og 
økonomi.  
Ud fra vores analyse af Lisbeths håndtering af inklusion, kan vi konkludere, at hun i sin 
undervisning bevidst eller ubevidst udvælger de dele fra styringsdokumenterne, som giver mening i 
hendes praksis. Derudover kunne vi i vores feltarbejde identificere situationer, hvor der kan 
argumenteres for, at Lisbeth ubevidst gjorde brug af egen erfaring, da dette er en integreret del af 
hendes praksis. Dette blev i vores analyse med Bourdieus praksisteori belyst som et magtforhold 
mellem Lisbeth og ressourcepersonerne. Det blev anset som værende et dilemma, da Lisbeth som den 
dominerende, ikke kunne fralægge sig sin tilegnede forestilling om, hvad det vil sige at være 'den 
gode lærer'. Hun udtrykte derfor, at hun ikke benyttede sig af ressourcepersonerne, da hun efter sin 
egen mening var kompetent nok til at øge inklusion. Dog stod dette i kontrast til hendes praksis, hvor 
hun gjorde brug af ressourcepersoner. 
Undersøgelserne og vores feltarbejde viser, at der opstår divergerende problematikker inden 
for inklusion i praksis. Vi formoder derfor, at de enkelte folkeskoler oplever individuelle dilemmaer 
vedrørende inklusion, da de afhænger af den pågældende klasses elever, samt lærerens måde at 
håndtere eleverne på. På baggrund af dette konkluderer vi, at der ikke kan udformes et entydig svar 
på, hvordan elever med særlige behov skal inkluderes. Der kan derfor ikke opstilles en generel 
handleplan for korrekt udførelse af inklusion i folkeskolen.  
Vi vil med afsæt i vores problemformulering konkludere, at politisk implementering af 
ændrede og nye styringsdokumenter i folkeskolen har haft stor betydning for lærernes praksis. Der 
kan identificeres flere dilemmaer mellem politiske intentioner og lærernes praksis. Ifølge lærerne har 
tiltagene ikke haft den ønskede effekt, da den politiske forestilling om inklusion ikke stemmer 
overens med de ressourcer, der er afsat til inklusionsområdet. Dette har resulteret i, at lærerne havner 
i et krydspres, da de står tilbage med en magtesløshed i forhold til inkluderingen af elever med særlige 
behov i folkeskolen.   
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